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A experiéncia amorosa nos da de maneira fulgurante a possibilidade de entrever, ainda
por um instante, a indissoluvel unidade dos contrarios. Essa unidade € o ser.

Octavio Paz.



RESUMO

Nesse estudo, relacionamos a experiéncia (LARROSA) e a performance (ZUMTHOR) como
poténcias mobilizadoras da pratica do dizer (BAJARD), no intuito de discutirmos a
importancia de a sala de aula ser também espaco de vazao a poética do corpo em voz. Ao
concebermos a palavra como uma forma de experimentar o mundo e nos reconhecermos
como sujeitos atuantes em linguagem, expomos o compartilhamento de um género
extremamente negligenciado no contexto escolar: o texto dramatico. A partir de oficinas
de leitura, que contemplaram textos de poesia e de teatro, exploramos a possibilidade de
extravasarmos o siléncio, que em geral é dedicado ao ato de ler, ao nos pormos em voz.
Para isso, organizamos um grupo de leituras composto por alunos do sétimo ano da escola
EMEF Menino Deus. Em principio, nosso estudo abrangia a leitura e o dizer da peca Sonho
de uma noite de verdo de William Shakespeare, apresentada inicialmente por meio de uma
adaptacao organizada por Janaina Russeff e Fernando Nuno, disponibilizada no portal
Teatro na Escola, porém a poética do bardo nos motivou a ampliarmos as leituras, fazendo
com que nos dedicassemos a outras pecas do dramaturgo inglés, extrapolando as
fronteiras entre o realizado e o planejado ao revelar o quanto o corpo ansia pela
oportunidade de se mostrar em voz. Em nosso trabalho, tornamos legitimo o
questionamento acerca das diretrizes que condicionam a escolha de géneros para a leitura
nos espacos educacionais. Ao tracarmos um outro caminho, ancorado nas nocées de jogo
e ludicidade (HUIZINGA), e de imaginacdo material, devaneio e repercussao
(BACHELARD), vivenciamos o protagonismo leitor, em tudo beneficidrio da
experimentacio do valor poético da voz.

Palavras-chave: Teatro. Espaco Escolar. Performance da voz. Leitura.



ABSTRACT

In this study, we relate the experience (LARROSA) and performance (ZUMTHOR) as an
experience of the practice of teaching practice (BAJARD), there is not a great effort to
make a classroom class in voice. In conceiving the word as a way of experiencing the
world and recognizing ourselves as subjects acting in language, we expose, in this study,
the sharing of a grossly neglected genre in the school context: the dramatic text. From
reading workshops, which contemplate texts of poetry and theater, we explore the
possibility of going beyond the silence that is usually dedicated to the act of reading as
we speak. For this, we organized a group of readings composed by seventh-year students
of the school EMEF Menino Deus. At first, our study covered the reading and saying of
William Shakespeare's play A Midsummer Night's Dream, initially presented through an
adaptation organized by Janaina Russeff and Fernando Nuno, made available on Teatro
na Escola, but the bard's poetics motivated us to broaden the readings by engaging in
other plays by the English playwright, extrapolating the boundaries between the
accomplished and the planned by revealing how much the body yearns for the
opportunity to voice itself. In our work, we have made legitimate the questioning about
the guidelines that condition the choice of genres for reading in educational spaces. In
drawing a different path, anchored in the notions of play and playfulness (HUIZINGA),
and of material imagination, daydreaming and repercussion (BACHELARD), we
experience the reader's protagonism, all of which is a beneficiary of the experimentation
of the poetic value of the voice.

Keywords: Theater. School environment. Voice performance. Reading.
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1. Inlrodugae

Experimentar o texto dramatico a partir da possibilidade da performance é
permitir que o peso da palavra ressoe na voz. Essa poténcia vocal é despertada por um
Corpo que carrega em si multiplas experiéncias e que clama, frente a um texto que flerta
com sua presentificacio, para ser notado, sentido, ouvido e assistido.

Lembro! da primeira vez que li, na escola, uma peca de teatro. Lembro da confusio
instaurada pela pontuacao e pelas frases ditas no imperativo. Lembro do contraste entre
a falta que um narrador amigo, daqueles que situa com carinho o seu jovem leitor, e a
vontade de eu mesma ser aquela que conduz a histéria - fosse por meio do corpo ou por
meio da voz ao replicar os movimentos e falas ordenados pelas marcacoes do texto.

Essa urgéncia encontrou aliados, mais tarde, durante o periodo da faculdade de
Letras, a partir do momento que decidi que viver a poeticidade de um texto e possibilitar
essa experiéncia aos que se encontram ao meu redor era o que eu realmente queria fazer.
Essa vontade veio ao encontro do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao Cientifica
- PIBID, a partir do momento em que reconheci entre meus coordenadores e colegas a
mesma vontade de que a poesia e o poético habitassem a escola, que a leitura
transbordasse e se acomodasse em todo e qualquer canto do espaco escolar.

Viver o carater poético do género dramatico, através da interligacao entre o texto
e a vocalizacdo, conduz o leitor a consciéncia do potencial de seu corpo em voz. Essa
descoberta pode ser avassaladora a partir do instante em que se compartilham situacoes
nas quais a pratica de vocalizar privilegie o protagonismo da voz sobre o texto escolhido,
motivando diferentes experiéncias em linguagem ao contemplar as caracteristicas que
compdoem o género dramatico.

Ser outro é um dos fascinios do humano. Reivindicar para si um mundo paralelo,
no qual realidade e tempo se encontrem suspensos, e o desenrolar dos fatos obedeca a

ordens que nem sempre estabelecem didlogos plausiveis, € uma pratica comum. Com

! Habitam nesse texto inimeras vozes, portanto hd momentos em que o discurso do “eu”, por se tratar de
experiéncias pessoais, se sobressai ao discurso do “nés”, referente a tudo que foi vivido em conjunto.
Optamos por abracar essa particularidade como parte inerente de nosso trabalho, conservada
propositalmente ao longo da narrativa
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Bachelard (2009) é possivel reconhecer que nossa realidade intima se mostra, também,
quando ousamos escapar do real. Viver um constante realismo pode ser tao perigoso,

porque simpldrio, quanto obstinar-se em escapa-lo. O homem

privado da funcdo do irreal € um neurdtico, tanto como o ser privado da funcdo do
real. Pode dizer-se que uma perturbacao da funcao do irreal repercute na funcao
do real. Se a funcao de abertura, que é [...] a funcao da imaginacéo, for mal feita, a
propria percepcido permanecera obtusa. Deveremos, portanto, encontrar uma
filiacdo regular do real ao imaginario. (BACHELARD, 2009, p.7)

Quando pensamos nas possibilidades que a literatura nos oferece, podemos
facilmente remontar o cenario de escape no qual o sujeito imagina, por meio da leitura,
uma histéria ficticia. Porém, embora o corpo esteja implicado nessa acao, a vocalizacao de
textos narrativos nem sempre é uma pratica imprescindivel - ainda mais se pensarmos
no cendrio escolar, o qual ndo dispdem de tempo e muito menos de espaco para que o dizer
de uma narrativa seja concretizado, como argumentaremos na sequéncia dos capitulos.

Assim como as narrativas literarias, o texto dramatico, mais do que admitir, excita
o leitor a transgredir o siléncio da leitura. No lugar do narrador, encontramos as rubricas,
e no lugar da reticéncia, escutamos o ressoar de uma voz que, em conjunto com seu corpo,
é conduzida ao transcorrer dos fatos de uma narrativa presentificada que valoriza o
instante da acdo, assumindo autonomia na vocalizacdo. Portanto, através da
performance, o género dramatico oferece o que habita sua esséncia: a possibilidade de
reivindicarmos as palavras contidas no texto.

Enquanto parte inerente aos estudos de literatura, o texto dramatico vem
perdendo seu espaco no ambiente escolar ao aparecer de maneira pouco representativa
nas praticas desenvolvidas dentro da sala de aula; e quando aparece, o teatro sé interessa
a literatura enquanto texto escrito e ndo como oportunidade de performance. O texto
dramatico muitas vezes é abordado em aula como um género narrativo e essa atitude
atenua uma de suas caracteristicas mais latentes: a acido. Como consequéncia, omite-se a
consciéncia de que um corpo, dotado de uma voz, age sobre a obra, influenciando sua
leitura e sua recepcao.

Portanto, quando falamos em texto de teatro, entendemos que palavra, corpo e voz
percorrem juntos a narrativa, e compreender que o espirito desse texto reside na poética

da performance vai de encontro a algumas praticas de leitura disseminadas em nossa
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cultura escolar, em especial a “leitura silenciosa”, resultado de uma abordagem que
valoriza o siléncio e a imobilidade em contextos educativos.

Ao compreendermos o texto como um possivel acesso ao poético, cujo vigor se
intensifica quando envolto por um corpo em voz, procuramos nesse trabalho estabelecer
relacoes entre essa experiéncia em linguagem, em especial a proporcionada pelo texto
dramatico, e suas implicacoes na pratica leitora, considerando o contexto escolar ao qual
a leitura encontra-se inserida. Para tanto, nos expomos a poética de William Shakespeare
a partir da leitura de titulos como A megera Domada, Macbeth, Otelo, Julio César e, nosso
objetivo inicial, Sonho de uma noite de verdo, cujo primeiro contato se deu a partir da
adaptacao de Janaina Russeff, disponivel no portal Teatro na Escola, para a comédia.

Dar visibilidade a leitura do texto de teatro, compreendido aqui como uma
possibilidade de experiéncia e ndo como um espetaculo, nos compeliu a refletirmos sobre
o ambiente escolar e a ordem que o rege, observando a maneira como a leitura se
concretiza afastada das poéticas da voz. Para isso, a partir da proposta de vivenciarmos o
texto por meio do corpo e da voz, nos mobilizamos junto a um grupo voluntario de alunos
do sétimo ano da EMEF Menino Deus, localizada em Santa Cruz do Sul, para a partir de
oficinas de leituras descobrirmos como a fruicio de um texto mobiliza aquele que o 1é.

Com a intensao de oferecermos mais clareza frente ao didlogo construido nesse
trabalho, nos dedicamos no segundo capitulo a delinearmos o aporte tedrico que serviu
como embasamento para nossos argumentos e conclusdes. Por esse motivo,
estabelecemos relacoes entre o texto de teatro, a leitura, a performance e o jogo em meio
a experiéncia de um convivio poético.

Quando falamos em leitura, a entendemos a partir da conceitualizacio de Elie
Bajard (2001), que diferencia a pratica da leitura oral da pratica da leitura silenciosa a
partir de trés conceitos relevantes: oralizar - atividade de identificacdo das palavras
através da voz; ler - atividade silenciosa de construcao de sentido a partir do significante
grafico; e dizer - atividade de comunicacao vocal de um texto preexistente.

O ensejo por um dizer a partir do contato com o texto dramatico nos direcionou a

possibilidade de uma performance, embora tenhamos procurado nos afastar da ideia de
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espetaculo? ao concebermos a leitura também como performatica nos aproximamos do
que diz Paul Zumthor (2014) a respeito dos valores da voz e da corporeidade diante de um
texto. Atrelada a performance, encontra-se o jogo e toda a tensao que a ludicidade
proporciona aquele que joga. Por esse motivo, Johan Huizinga (1999) também se faz
presente na esséncia de nosso trabalho.

A experiéncia e o poético também permeiam tanto nossa teoria quanto empiria.
Jorge Larrosa (2017) nos ajuda a compreender a escola como um espaco que abriga a
promessa do 6cio e ndo como um ambiente que rouba e sistematiza o tempo. Essa forma
de conceber a escola nos aproxima de Paul Valéry (1999) e da insisténcia de nos
atentarmos ao processo mais do que ao resultado final, concepcao que se mostrou precisa
e necessario para o trabalho que desenvolvemos.

Nos dedicamos, no terceiro capitulo, a um relato denso das atividades
desenvolvidas em conjunto com os alunos do sétimo ano da escola Menino Deus. Com a
intencao de explicitarmos o caminho por nés percorrido ao longo de 2018, expomos nossos
argumentos a partir do compartilhamento de videos que revelam o quanto a escola,
quando entendida como uma possibilidade de experiéncia, contribui para que aqueles que
a habitam se afirmem por meio do dizer, interferindo diretamente na pratica leitora.

Por fim, concluimos o trabalho com a reapresentacao de alguns pontos fulcrais em
nossa pesquisa a fim de estabelecermos consideracoes finais coerentes, capazes de

evidenciar o processo experimentado.

2 Neste trabalho a nocio de arte da performance, conquistada por meio da leitura e da fruicio de um corpo
em voz, se afasta da arte do espetaculo.
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Quando me pergunto o porqué de eu ter, entre tantas opcoes, me dedicado ao
estudo da vocalizacao de poemas e textos dramaticos, lembro de trés situagoes especificas,
nas quais corpo e voz eram os protagonistas. Minha primeira memoria remete a infancia,
quando passava as tardes assistindo a filmes. Além de me deixar envolver pela narrativa
e atuacao, lembro que o que despertava mesmo minha curiosidade era a voz original dos
atores que, no contexto de filmes dublados dos anos 90, s era disponibilizada em
situacoes especificas como, por exemplo, um poema recitado (Oh Captain, my Captain!) ou
no momento em que um dos personagens cantava alguma musica (You're just too good to
be true... J]). A voz original, carregada de emocao, estabelecia uma coeréncia entre a
figuracao do corpo dos atores e a fala que eles proferiam, fazendo com que tudo se tornasse
verossimil para mim. Logo, eu ansiava por assistir a qualquer filme no idioma original, a
fim de que a suspensao da descrenca se concretizasse.

A segunda situacao que se destaca diz respeito a duas aulas distintas de literatura
que eu tive durante a faculdade. No primeiro dia de aula, em meio a um burburinho de
pessoas estranhas, recém-chegadas a faculdade, entrou um professor com uma lata em
maos e gritou: “Quando eu morrer batam em latas...”. Nao sei se foi o poema, o barulho das
latas ou o dizer do professor que me atraiu, talvez (¢ bem provavel) tenha sido a
performance a responsavel por fazer meu corpo experimentar aquele momento.

A forca de um corpo em voz também me arrebatou em uma outra aula na qual a
professora, em uma atitude solidaria, contou uma histéria (A menina e a figueira) a turma.
Nessa ocasiao o que chamou a minha atencao foi o encanto que surgiu a partir do ressoar
da voz que, embora viesse da mesma pessoa, se transformava nas palavras de cada
personagem. Nesse dia, eu vi a penteadeira da menina, vi o pente com o qual a mae
penteava carinhosamente os cabelos da filha e vi o capim crescer e cantar, apesar de na
minha frente ndo haver nada além da professora.

Por fim, acredito que o desfecho desse estudo tenha partido também da experiéncia
que tive ao ler Shakespeare pela primeira vez. Na época, eu lia as desventuras de um
mouro cujo ciume e estupidez o levariam a um fim tragico, que incluia um punhal e um

mondlogo de tirar o félego.



15

Lembro-me que iniciei a leitura da peca no inicio da tarde, e que a intencao era de
apenas “bisbilhotar” o enredo daquela histéria. Porém, conforme devorava as paginas e
sentia em meu corpo o peso de sua prosa poética, encontrei dificuldades em largar o livro,
suspender o momento de “6cio” e continuar com as tarefas cotidianas. Acabei terminando
a peca naquele mesmo dia, sem levantar da cadeira.

Quando terminei de ler as ultimas palavras do discurso do mouro, neste momento
ja arrependido por ter matado sua esposa, parei para pensar no que havia acontecido
comigo, no impacto que sentia e em como um livro, de um pouco mais de cem paginas,
poderia ter me provocado um sentimento de experiéncia, como se eu houvesse vivido o
que li. Aproveitei essa sensacao, e a ansia de recordar esse momento, para me dedicar a
leitura de outro livro que pertencia a outro autor e estilo. Porém, o efeito nio foi o mesmo.
O corpo nao se acomodou na cadeira e eu tive de largar aquela histdria, pois sentia a
necessidade de viver novamente as aventuras do mouro, o ciume, a tragédia, o vilao,
enfim, senti a vontade de mais uma vez me expor aquela poética, as palavras e asimagens
que o bardo despertara em mim.

Quase que de imediato, me veio a mente um questionamento ingénuo e, a0 mesmo
tempo, cruel: por que eu nao havia experimentado isso antes na escola? Por que ler
Shakespeare era uma tarefa para se fazer em casa, sozinha, e ndo algo para se viver em
conjunto, durante as aulas de literatura?

E a partir desse questionamento, e das experiéncias que eu tive com (e em) sala de
aula, oportunidades que me foram apresentadas ao longo da minha graduacao e da
convivéncia com os professores do meu curso, que surgiu a vontade de estabelecer um
didlogo entre o teatro, a leitura, a performance, o jogo e a experiéncia poética, uma vez
que a presenca de textos de teatro no ambiente escolar, bem como no ambiente
universitario, nao se configura como uma pratica latente dentro da sala de aula. O texto,
cuja esséncia clama pela acdo de um corpo em voz, cumpre, muitas vezes, o papel de
reprodutor de enredos, a partir do momento em que ha uma supervalorizacio da
linearidade narrativa, que acaba por aproximar a peca de uma narrativa literaria. Além
disso, a oportunidade de performance acaba por se restringir a contextos que nem sempre

valorizam o corpo e a voz como membros atuantes e protagonistas, capazes de viver e
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transcender o texto que comunicam, uma vez que habitam o imagindrio das
“apresentacoes” e dos “teatrinhos” nos calendarios festivos das escolas.

Em nossa pesquisa, nos disponibilizamos a estabelecer um dialogo entre a escola e
a possibilidade de experiéncias poéticas, que contemplam o vigor do agir por meio da
vocalizacao de textos dramaticos, gerando escutas multiplas que visem ao favorecimento
da pratica leitora de um género tao propicio a experiéncias em linguagem. Desse modo,
vamos ao encontro do que diz Zumthor (2005) ao afirmar que a voz humana se constitui
em todas as culturas como um fenémeno central.

De uma maneira geral, pode-se definir a voz como um poder que possui, além das
qualidades simbdlicas, qualidades materiais, que se definem em termos de tom, alcance,
altura, registro e etc, e cuja atribuicao é comunicar algo a alguém. Essa voz esta acomodada
em um corpo que a desfruta como meio para manifestar ao mundo suas experiéncias e
vivéncias. A partir do momento em que o corpo se sintoniza com a voz, por meio da
vocalizacao, ele imprime no texto uma interpretacio carregada de intencdes que
direciona o que se pretende dizer, direcionando a atencio do seu publico - pois sempre
que se diz algo, se diz algo a alguém - ao encaminhd-lo rumo a um propésito premeditado.

De acordo com Zumthor, a palavra falada é a manifestacdo mais convincente de
autoridade entre os séculos X e XII. Para a maioria dos homens, cuja religidao
desempenhava o papel de acesso a explicacdo pratica e simbdlica do mundo, a voz se
concretizava como uma pulsdo capaz de unir poder e verdade, culto e poesia. Quaisquer
ensinamentos ou rituais registravam o mesmo percurso: da boca para o ouvido; cada
sermao era anunciado a partir do imperativo “Oucam!”. Ao assumir sua voz, o homem se
afirmava como o artesio da palavra, uma vez que “a voz esta ligada ao gesto, € uma atitude
fisica, projeta o corpo no espaco da performance. Cada inflexdo equivale a um movimento;
fixa e compode um sentido.” (ZUMTHOR, 1993, p. 243-244).

Porém, apesar do apelo ancestral que a voz desperta no homem, na cultura
hodierna presenciamos uma realidade completamente penetrada pela pratica, pelo
conhecimento e pelos valores da escrita. Esse “apogeu da letra” seria, segundo Paul
Zumthor (2005), uma adaptacio a presenca do material impresso, cuja invencao tracou

novos rumos a propagacao de textos. Segundo o medievalista, transitamos na era da
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oralidade secundaria, na qual a expressao e a criacao sao estabelecidas com base em textos
escritos, fazendo com que, na maioria das vezes, a escrita seja a protagonista da expressao,
abafando a urgéncia de comunicarmos algo por meio da voz.

Ao distinguir trés momentos distintos para o uso do termo oralidade, cada um
correspondendo a uma situacdo cultural especifica, Zumthor (1993) elucida o trajeto
percorrido pela voz ao longo dos séculos. De acordo com o autor, a primeira distincao a ser
feita diz respeito a oralidade primdria, presente em uma sociedade primitiva e agrafa, cuja
cultura nao dispoe de nenhum sistema de escrita para registrar sua lingua, manifestando-
se exclusivamente através do oral.

Em outros dois contextos, o tedrico expde dois tipos de oralidades que coexistem
com a escritura, denominadas oralidade mista e oralidade secunddria. Na oralidade mista,
estabelecida em um cenario no qual nem todos tinham acesso a escrita, a influéncia
exercida pelo grafismo é parcial, portanto a forca da voz ainda resiste. Durante os séculos
X, Xl e XII, era a voz o instrumento responsavel por socializar os textos, uma vez que o
dominio da cultura grafica se concentrava em uma pequena elite. Sendo assim, mesmo
com o advento da escrita, as mais variadas manifestacées de dominio da literatura oral
(cancoes, declamacoes, narrativas etc) estavam a disposicio do publico iletrado
(ZUMTHOR, 1993). Entre o inicio do século XII e 0 XV, se reproduziu, por todo o Ocidente,
uma inversao de valores a partir da generalizacdo da escrita nas administracoes publicas,
ocasionando a racionalizacio e sistematizacido do uso da memoria e, consequentemente,
uma “dissimulada desvalorizacdo da palavra viva.” (ZUMTHOR, 1993, p. 28).

Enfim, gquando menciona a oralidade secundaria, Zumthor esta se referindo a uma
cultura letrada que se recompde a partir do escrito. Essa pratica tende a esgotar os valores
da voz no uso e no imaginario, uma vez que a habilidade de narrar histérias a partir da
simbolizacdo grafica é dominada por quase todos. O registro de histérias em textos
impressos, consequéncia do surgimento da imprensa (e da escola), acaba desencadeando o
apagamento do valor do texto oral e subordinando-o a dependéncia de uma escrita
primeira.

A partir do momento em que um texto era recitado, cantado ou improvisado, por

estar presente na memoria daquele que o fazia, sua poténcia era exercida também pela
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voz. J4 ao ser lido, o mesmo texto transferia para o livro a autoridade da narrativa,
transformando-o em um instrumento visualmente percebido pelo publico. Portanto, os
textos que eram proferidos e recriados a partir do uso da voz e dos movimentos corporais,
configuravam-se muito mais teatrais do que as passagens lidas.

Ao discorrer sobre essa conduta frente ao texto, Zhumtor afirma preferéncia ao
termo vocalidade ao invés de oralidade, buscando nos cansos provencais, na cancao de
gesta francesa e nas narrativas do ciclo arthuriano, entre outros, o uso histérico da voz. O

autor esclarece o porqué de sua predilecao pelo termo vocalidade ao dizer:

[...] a palavra oralidade prefiro vocalidade. Vocalidade € a historicidade de uma
voz: seu uso. Uma longa tradicdo de pensamento, é verdade, considera e valoriza
a voz como portadora da linguagem, jA que na voz e pela voz se articulam as
sonoridades significantes. (ZUMTHOR, 1993, p. 21).

A experiéncia de vocalizar textos muitas vezes se opde a realidade dos seres
imersos no cenario educacional, um ambiente construido a partir do siléncio e da
imobilidade corpdrea. Estabelecida com base na oralidade secundaria, a escola atual
constitui-se como um local que compreende a leitura silenciosa e o controle do corpo como
uma pratica diaria. Longe da proposta de um convivio poético mediado pela experiéncia,
0 espaco escolar, em sua grande maioria, ndo abriga a possibilidade de o individuo viver o
texto a partir da vocalizacao.

Os pressupostos que definem a escola a apresentam ou como um espaco de
formacao para o mercado de trabalho, no qual se faz necessario um curriculo e praticas
que logrem este objetivo, ou como um espaco no qual se formam sujeitos para uma
transformacao social, sendo necessaria, entao, uma revisio acerca de suas conjecturas e
suas metas.

O sistema ao qual a escola responde prega pela supremacia da escrita com relacao
a vocalizacao e, por conta de diretrizes que visam a produtividade dos alunos, nio concebe
a performance da voz um lugar relevante, ja que a experiéncia com a vocalizacao de
textos, por ndo se encaixar em avaliacoes que partem de critérios binarios e cientificistas,
logo se torna dispensavel. Com isso, o sistema que rege a ordem escolar nao pode priorizar

a performance da leitura como uma pratica pertinente, capaz de interferir a favor da
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leitura e da escrita dos alunos, ao ignorar que na origem de tudo o que se escreve esta a
VOZ.

Ao refletir a respeito desse condicionamento a cultura escrita, Zumthor salienta a
relacao estreita entre o escrito e a possibilidade de leitura ao reforcar que a transmissao
de um texto pela voz, a performance, supoe a presenca fisica simultanea daquele que fala
edaquele que escuta, o que implica em uma ligacao concreta imediata, uma troca corporal.
Ao passo que, quando a transmissao se faz somente pela mediacio do escrito, quando a
leitura se torna muda, solitaria, ha uma ruptura em relacao ao corpo. A imprensa supera
adversidades espaco-temporais, permite que um livro seja lido em qualquer lugar e a
qualquer momento (ZUMTHOR, 2005).

Na oralidade, o texto se apresenta como uma producao intencional do corpo, do
gesto, do tom de voz e de outros elementos que constituem uma espécie de teatralidade.
Porém, quando a oralidade depende do carater préprio de um texto, podem surgir
problemas de interpretacdo quando o orador, ao nao “ouvir” o texto que transmite, nao
consegue atingir o seu propésito. A transmissao oral fragmenta o texto, conduzindo-o ao
inacabado. A voz invade a letra e poe em xeque a légica de um espaco fechado.

Ao se envolver com a expressio e a percepcao a partir da vocalizacao, Zumthor
menciona a nocao antropolégica do termo performance, apresentando-o como um ato de
comunicacao presente e imediato, capaz de modificar por completo o conhecimento, ja
que, ao comunicar, a performance exerce uma forca capaz de marcar e modificar um
discurso, caracterizando-se como unica. Em Performance, recepcdo, leitura (2014), o autor

faz um resgate do significado da palavra “performance":

[...] embora historicamente de formacao francesa, [a palavra] nos vem do inglés e,
nos anos 1930 e 1940, emprestada ao vocabuldrio da dramaturgia, se espalhou nos
Estados Unidos, na expressdo de pesquisadores como Abrams, Bem Amos,
Dundee, Lomax e outros. [...] Para eles, cujo objeto de estudo é uma manifestacio
cultural lidica ndo importa de que ordem (conto, cancdo, ritmo, danca), a
performance é sempre constitutiva da forma. Se um fato observado em
performance é, por motivos praticos, transmitido, como objeto cientifico, por
impressdo ou conferéncia, entido de maneira indireta e segunda, a forma se
quebra. [...] A performance é para esses etndlogos uma nocao central no estudo da
comunicacio oral. (ZUMTHOR, 2014, p.33).
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Portanto, a performance se apresenta como um jogo que contempla a presenca de

um corpo dotado por uma voz que propaga um texto para uma audiéncia.

A performance é a materializacdo (a “concretizacdo”, dizem os alemaes) de uma
mensagem poética por meio da voz humana e daquilo que a acompanha, o gesto,
ou mesmo a totalidade dos movimentos corporais... Ora, nosso velho corpus
poético medieval s6 tem “forma” nesse sentido; sua forma é alguma coisa que esta
se fazendo pela mediacdo de um corpo humano; esse corpo, através da voz, do
gesto, do cendrio onde ele se coloca, estd em vias de realizar as sugestdes contidas
no “texto”. (ZUMTHOR, 2005, p. 55-6).

A acdo performatica é composta por numerosos elementos que, em maior ou
menor grau, afetam a recepcio da performance. Para além da voz, implicam nesse
processo 0os movimentos corporais, o cendrio, a participacao dos espectadores, o estado
emocional do intérprete, entre outros. Quando se trata de performance, tudo esta
interligado:

As regras da performance - com efeito, regendo simultaneamente o tempo, o
lugar, a finalidade da transmissido, a acdo do locutor e, em ampla medida, a
resposta do publico - importam para a comunicacio tanto ou ainda mais do que

as regras textuais postas na obra na sequéncia das frases: destas, elas engendram
o contexto real e determinam finalmente o alcance. (ZUMTHOR, 2014, p. 30).

O tipo de performance mais completa, segundo Zumthor (2014), se da a partir do
momento em que hd a confluéncia entre os elementos performaticos basicos: corpo, voz,
texto, audiéncia. Seria uma espécie de audicido acompanhada de uma visao global da
situacao, o que caracteriza a performance em sua plenitude, seu estado puro, completo.

E pelo corpo que nés somos tempo e lugar: a voz o proclama emanacio do nosso
ser. A escrita também comporta, é verdade, medidas de tempo e espaco: mas seu
objetivo ultimo é delas se liberar. A voz aceita beatificamente sua serviddo. A
partir desse sim primordial, tudo se colore na lingua, nada mais nela é neutro, as

palavras escorrem, carregadas de intencdes, de odores, elas cheiram ao homem e
a terra (ou aquilo com que o homem os representa). (ZUMTHOR, 1997, p. 155).

Apesar de exaltar o corpo e a voz como templos da performance, o autor naoignora
a relevancia da escrita, pelo contrario, ele expde suas particularidades uma vez que, na
escrita, as palavras sao imutaveis, e o ritmo e a entonacao exercida durante a leitura sao
limitados por conta da presenca de indices graficos, como pontuacao ou versificacao; a

VOZ, por sua vez, é essencialmente efémera e expoe essa fragilidade aquilo que ela vincula.



21

Segundo Zumthor, “a voz é ndmade, enquanto que a escrita é fixa.” (ZUMTHOR, 2005, p.
53).

Zumthor concebe a performance como um “saber ser” que possui coordenadas no
tempo e no espaco. Para o autor, a performance € uma comunicacao que marca € nao
apenas comunica e que “‘comunicam, modifica”. A performance é variavel, a intensidade
da presenca, ou da auséncia, de elementos delimita o seu grau performatico.

Ao se fazer presente elementos como a voz, o gesto, o cenario e uma plateia,
testemunhamos, segundo o autor, uma performance completa. Quando nao se faz
presente um elemento de mediacao, quando falta, por exemplo, o elemento visual, mas a
vocalizacdo é conservada, nesta acdo a oposicdo entre leitura e performance tende a
diminuir, e seu grau performancial tende a baixar - embora ainda seja considerada
performance. Por ultimo, Zumthor discorre a respeito da leitura solitaria e puramente
visual. A escrita e o visual triunfam em todo o Ocidente e, como consequéncia,
presenciamos o esmaecimento dos valores da voz. Essa pratica marca o grau perfomancial
mais fraco, préoximo ao zero, jA que o corpo e a voz sao completamente excluidos e
substituidos pela ocularidade.

Na ansia por garantir um poder simbélico, a escrita, por ao menos quatro séculos,
reprimiu os elementos performaticos da comunicacio posto que o “estado moderno,
abstrato, ndo pode se exprimir senido por meio de textos escritos, que ele emite sem
qualquer pretensio e, quando da leitura dos mesmos, ele se mantém ausente,
indiscutivel". (ZUMTHOR, 2014, p.87). A escrita assinala uma relacio particular do sujeito
com a histéria, uma vez que a partir de seu simbolismo produz um artefato: a autoria,
institucionalizando a memaoria e se opondo ao movimento da oralidade dispersiva.

Ao refletir a respeito da presenca da voz e da implicacdo do corpo nas experiéncias
do individuo, Zumthor ressalva a atracdo que o homem sente pela fantasia, pela
possibilidade de adentrar em um mundo instalado acima do real, um universo que
obedece a regras distintas e oferece a possibilidade do “brincar”. A performance e a leitura,
segundo o autor, estao fortemente ligadas a nocao de jogo, no qual “o ser pesa com todo
seu peso” (ZUMTHOR, 2014, p. 63).



22

A existéncia do jogo € inegavel. Os grandes paradigmas da sociedade humana sao
inteiramente marcados pela presenca do jogo. A linguagem, o instrumento que o homem
forjou a fim de poder comunicar e comandar, que lhe permite nomear, definir, criar
mundos por meio da brincadeira com palavras, se constitui como um dos maiores
exemplos da presenca do ludico na histéria da humanidade.

E preciso esclarecer que a ideia de jogo néo se relaciona a ideia de falta de seriedade.
O jogo é sério. Outro ponto passivel de esclarecimento € o fato de o jogo ser uma atividade
voluntaria, as criancas e os animais brincam porque gostam de brincar, e ndo porque lhes
é imposto - o jogo reside na liberdade. Alias, essa é a primeira caracteristica reconhecida
como fundamental por Huizinga, no livro Homo Ludens (1999, p.11), no que diz respeito a
esséncia do jogo. Outra caracteristica, seria o jogo como uma oportunidade de “evasao da
vida ‘real’ para uma esfera temporaria de atividade com orientacao proépria”.

No que diz respeito as caracteristicas formais do jogo, € importante ressaltar o fato
de ele ser desinteressado. Visto que nao pertence a vida “comum”, o jogo se apresenta como
um intervalo, uma interrupcido temporaria, que tem uma finalidade auténoma cuja
satisfacio fundamenta-se na prépria realizacdo (HUIZINGA, 1999). Logo, ao propormos
uma relacao de experiéncia com a leitura de textos dramaticos, na qual a expectativa
abrange a fruicao textual, em oposicao a cultura escolar de relacionar a leitura a uma
atividade avaliativa, reivindicamos a presenca do ltidico em sala de aula como um dos fios
condutores de nossa pesquisa.

A limitacdo do tempo e do espaco sao cruciais para o desenvolvimento do jogo. O
jogo tem um inicio e um fim. “Enquanto esta decorrendo, tudo é movimento, mudanca,
alternancia, sucessao, associacdo, separacao e [...] mesmo depois de o jogo ter chegado ao
fim, ele permanece como uma criacao nova do espirito, um tesouro a ser conservado pela
memoria” (HUIZINGA, 1999, p.13). Com relacio a limitacido do espaco, esta se configura
ainda mais flagrante do que a do tempo, “todo jogo se processa e existe no interior de um
campo previamente delimitado, de maneira material ou imagindria, deliberada ou
espontanea.” (HUIZINGA, 1999, p.13).

Reina dentro do dominio do jogo uma ordem especifica e absoluta - eis outra

caracteristica. O jogo ndo apenas cria a ordem, ele é a ordem. Ele instaura na confusio e
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na imperfeicio da vida cotidiana uma plenitude temporaria e limitada. “O jogo lanca sobre
nos um feitico: é ‘fascinante’, ‘cativante’. Esta cheio das duas qualidades mais nobres que
somos capazes de ver nas coisas: o ritmo e a harmonia.” (HUIZINGA, 1999, p.13).

Quando se joga, ha algo em jogo. Por isso a tensao, outro elemento mencionado por
Huizinga, desempenha um papel fundamental. E ela uma das responsaveis por manter a
harmonia da ludicidade. E ela que coloca a prova as qualidades do jogador, pois expde sua
perseveranca, sua tenacidade, sua coragem e sua lealdade rumo ao objetivo final: o fim da
“partida”.

Outra maxima que envolve a ludicidade é o fato de que todo jogo tem regras. Essas
regras devem ser respeitadas, pois sao elas que determinam aquilo que “vale” dentro do
mundo criado. Paul Valéry (apud HUIZINGA, 1999, p. 14) exprimiu uma das ideias mais
importantes a respeito das regras do jogo ao dizer que “no que diz respeito as regras de um
jogo, nenhum ceticismo é possivel, pois o principio no qual elas assentam é uma verdade
apresentada como inabalavel”. Ou seja, as regras sao absolutas e a sua desobediéncia
implica no desmoronamento do mundo criado. Quanto se rompe o0 compromisso com as
regras, “o0 jogo acaba: o apito do arbitro quebra o feitico e a vida ‘real’ recomeca.”
(HUIZINGA, 1999, p. 14).

E o0 que é o convivio escolar, principalmente quando pensado a partir de uma
perspectiva poética e performatica, sendo uma poténcia para o jogo? A escola, cuja
etimologia da palavra significa “folga”, “tempo livre”, é uma forma de separacio de
tempos e espacos, € um mundo a parte, um universo “faz de conta” que abriga a
possibilidade da tensao ludica. A escola pode ser a filha do tempo, um lugar onde se
aprende por aprender, um lugar no qual o “tempo livre” ndo precisa ser preenchido, mas
sim experimentado com o corpo, com a mao, com a boca, com a voz.

E neste contexto que a presenca do género dramatico dentro da sala de aula, aliada
a nocao de ludicidade de um corpo em voz, pode se configurar como um inicio a
experimentacao poética. Mesmo sendo o principio da arte cénica alvo de inimeras

formulacoes, podemos perceber dois pontos convergentes entre as diversas teorias sobre

3HOUAISS, Antonio; VILLAR, Mauro; FRANCO, Francisco Manoel de Mello. Dicionario Houaiss da lingua
portuguesa. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001.
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o género dramatico: a necessidade do jogo, caracteristica da personalidade do homem
indiferentemente da época em que vive; e a incontida ansia de ser outro, de representar
ante seus semelhantes uma versao de si mesmo a partir das palavras de outra pessoa
(PEIXOTO, 1980).

O prestigio atribuido a essa arte estd diretamente associado a capacidade
inesgotavel do ator em apresentar-se aos olhos dos espectadores sem revelar ao publico
sua personalidade intima, criando veracidade a atuacado. Para que essa conjuracao seja
convertida em teatro, infere-se a necessidade de um espaco, um individuo responsavel
por ocupar este espaco e outro a observa-lo.

O teatro, atualmente palco de dramatizacoes tanto de histdrias misticas e histdricas
quanto de fatos corriqueiros que permeiam a existéncia do ser, possuia, em sua origem,
um carater ritualistico. H4 indicios de que suas primeiras manifestacoes possam ser
remontadas a partir das sociedades primitivas. Do ponto de vista da sua evolucao como
género, a nica dessemelhanca entre o teatro primitivo e as encenacoes contemporaneas
estd no numero de acessorios cénicos do qual o ator dispée. Margot Berthold (2000), em

Histdria mundial do teatro, lembra que:

O artista de culturas primitivas e primevas arranja-se com um chocalho de cabaca
e uma pele de animal; a dpera barroca mobiliza toda a parnafernalia cénica de sua
época. Ionesco desordena o palco com cadeiras e faz proclamacao surda-muda da
triste nulidade da incapacidade humana. O século XX pratica a arte da reducéo.
Qualquer coisa além de uma gestualizacdo desamparada ou um ponto de luz
tende a parecer excessiva. (BERTHOLD, 2000, p. 1)

Portanto, é possivel afirmar que uma das coisas que perdura como essencial para a
existéncia da performance € o corpo do artista, pois é através dele que o ator é capaz de
evocar os diversos mundos que deseja, percorrendo, por completo, a escala da emocao
representativa.

Exteriorizar em um palco a forca da poética contida nos versos de Shakespeare nao
é uma tarefa simples ou facil. Porém, a chance de se lancar a esse desafio, a fim de
experimentar a ludicidade que reside no ato de representar outra personalidade a partir
do préprio corpo, pode instigar os jovens a perceber o poder de sua voz quando posta em

sintonia com algum texto e com outras vozes.
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Aventurar-se pelas possibilidades contidas em uma obra utilizando como meio de
navegacao a voz e o corpo mostrou-se, durante os meses em companhia dos alunos que
participaram dessa pesquisa, uma acao tanto necessdria quanto acolhida pelos
personagens dessa narrativa. Atrelada a ideia de que as oficinas ofereceriam a
oportunidade de os alunos vivenciarem novos textos, pudemos notar que os encontros
semanais representavam também outra possibilidade: a chance de experimentar a escola
em um tempo diferente do habitual, um tempo que fugia a regra e ignorava o controle
exercido pela sineta. Essa observacao nos compele a dissertarmos acerca do poder que a
linguagem exerce no ser humano e na sua inquietacao diante da possibilidade de evasao
do real.

Para isso, nos aproximamos de autores cujo pensamento converge a nocao de que
a sintonia de um corpo em voz sé é harmonica quando reconhecemos o sujeito como um
ser atuante com outros, quando assumimos que suas particularidades somam, ao invés de
subtrair. O respaldo tedrico para uma interpretacao poética acerca da importancia de um
ambiente de formacdo sociocultural que compreenda a urgéncia de se repensar a
formulacao de seus espacos e tempos nos € garantida, sobretudo, a partir da nocao de
experiéncia, obtida por meio dos estudos de Larrosa, e do que diz Bachelard sobre o

devaneio e a imaginacao.

21 A experiencia ¢ a imaginacae operanje

Somos seres em linguagem, pois habita em nés o desejo de interacdo. Desejo que
transborda, que invade, que opera para além do dizivel e instala-se no corpo, no olhar, no
gesto, no barulho e, também, no siléncio. A organizacio de nossos pensamentos nao se da
a partir da ideia ou do raciocinio, mas sim do uso da palavra. E ela que produz sentidos e
cria novas realidades, a responsavel pelo modo como nos colocamos diante do mundo e de
noés mesmos. Como seres em linguagem, nosso maior obstaculo é o inomindvel. A palavra
é viva e carrega um significado simbdlico que a faz atuar sobre os individuos.

A partir da definicio do homem como zéo I6gon échon, que foi popularmente

traduzida como “animal dotado de razao”, Aristételes diferenciou o homem da planta ou
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animal a partir da linguagem. Ja Larrosa (2017, p. 17), ao falar do poder das palavras,
propds uma revisao a traducao do mesmo termo, ao invés de idealizar o homem como um
“animal dotado de razdo” ou “animal racional”, referiu-se a ele como “vivente dotado de
palavra”. Esse direcionamento ndo nos encaminha mais a ideia de que o homem possui a
palavra como se possui um objeto, mas nos aproxima a concepcao de que o homem € a
propria palavra, é por meio dela que ele tece o seu ser no mundo e da sentido ao que é. Ou
seja, habitamos as palavras e elas nos habitam.

Ao falar sobre a esséncia da linguagem, Maria Zambrano (2011) apresenta uma
espécie de trajetéria do pensamento a margem do transcendentalismo humano e do
conhecimento, dedicando sua atencdo ao saber da experiéncia, que para a autora se
configura como um saber originario que clama por atencao e escuta. Para Zambrano, a
experiéncia sedimenta-se no decorrer de uma vida, afirmando que buscamos a
experiéncia origindria em todas as partes, a fim de encontra-la. Essa experiéncia nao é
composta por um saber cientificista, de datas, numeros, ou conhecimentos somatérios,
mas sim de escutas, observacoes e interiorizacoes. Dessa forma, experiéncia seria, para
Zambrano (2011, p. 61), a “manifestacdo de um conhecimento que seja integrador dos
saberes fragmentarios aos quais o homem se vé submetido”.

Potente mecanismo de subjetivacao, a palavra imprime no mundo a interlocucao
entre o sujeito, o universo que o cerca e a possibilidade de experiéncia - essa ultima surge
do encontro entre o que existe fora do individuo e o seu desejo de lancar-se no mundo por
meio da linguagem. A experiéncia nao é algo concreto, um objeto ou um fato, ela ndo pode
ser produzida. Nao é uma tarefa facil definir o que é experiéncia, muito menos identifica-
la. Segundo Larrosa (2017, p. 9-10):

A experiéncia é algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que
nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expressao, e que
as vezes, algumas vezes, quando cai em maos de alguém capaz de dar forma a esse
tremor, entao, somente entao, se converte em canto. E esse canto atravessa o
tempo e o espaco. E ressoa em outras experiéncias e em outros tremores e em
outros cantos.

Portanto, a experiéncia é o que nos passa e nao o0 que se passa, € a possibilidade de
que algo nos aconteca, de que algo nos toque, de que se apodere de nés e nos modifique.

Porém, para que isso ocorra é preciso que o sujeito da experiéncia seja um sujeito
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“exposto”, vulneravel, sensivel ao que lhe acontece, ao invés de ser um sujeito imposto,
inviolavel, ao qual nada lhe passa. E necessario que esse ser seja passional pois “nio se
pode captar a experiéncia a partir de uma légica da acao, a partir de uma reflexao do
sujeito sobre si mesmo enquanto possibilidade de acdo, mas a partir de uma légica da
paixdo.” (LARROSA, 2017. p. 28).

A necessidade de aproximar a educacao, e consequentemente a aprendizagem, a
producado de resultados exatos, que anulem a subjetivacdo dos individuos envolvidos
nesse processo, faz com que as praticas educacionais se afastem da possibilidade de
experiéncia. A partir do momento em que o sujeito esta na escola, ele esta a mercé de um
sistema que controla o seu tempo, o seu corpo e a sua voz. Essas amarras que lhe sdo
impostas apontam um norte, uma direcdo a ser seguida, que lhe guiam rumo a um
caminho seguro, tomado por certezas, um terreno muitas vezes insensivel a descoberta.

Em meio a uma experiéncia de escuta entre criancas e adultos, Fronckowiack
(2013) aborda as relacoes entre escola e experiéncia, expondo o quanto os moldes que
direcionam as atividades da sociedade na qual vivemos acabam interrompendo a
possibilidade de experiéncia. O excesso de informacao, de opinido e a falta de tempo
exercem forcas contrarias a da experiéncia, podendo ser caracterizadas como fatores
“anti-experiéncia”. Infelizmente, é nesse contexto cruel que se encontra a educacio
ultimamente.

Portanto, pensar a educacio a partir da experiéncia a aproxima da artesania de
praticas, para as quais o processo se sobressai ao resultado. Assim como um quadro, a
riqueza da experiéncia se encontra em meio as pinceladas, as misturas de cores, as
tentativas e descobertas de técnicas, e ndo apenas a imagem final, ao “produto”. “A
educacao sempre tem a ver com uma vida que esta mais além de nossa prépria vida, com
um tempo que esta mais além de nosso préprio tempo, com um mundo que esta mais além
de nosso préprio mundo” (LARROSA, 2017, p. 36), e tal qual a arte, a educacao, quando
encarada como um valor, instiga, indaga, desestrutura o individuo, pois seu tremor pode
se converter em canto.

Segundo Larrosa (2017), para explorar as possibilidades de um pensamento da

educacio elaborado a partir da experiéncia, é necessario reclama-la e fazé-la soar de outro
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modo. E necessario reivindicar a experiéncia, torna-la legitima, pois a experiéncia foi
menosprezada tanto pela racionalidade classica quanto pela racionalidade moderna,
tanto na filosofia quanto na ciéncia. Entendida pela filosofia classica como um mundo de
conhecimento inferior, necessario talvez apenas como ponto de partida, a experiéncia é
reconhecida como um inicio do verdadeiro conhecimento ou, inclusive, como um

obstaculo para o verdadeiro conhecimento, para a verdadeira ciéncia. (LARROSA, 2017).

A experiéncia (empreria) é inferior a arte (techné) e a ciéncia porque o saber de
experiéncia é conhecimento do singular e a ciéncia sé pode sé-lo universal. [...] A
ciéncia captura a experiéncia e a constréi elaborada e expde, segundo seu ponto
de vista, a partir de um ponto de vista objetivo, com pretensdes de universalidade.
(LARROSA, 2017, p. 39).

Porém, essa atitude elimina o que a experiéncia tem de experiéncia, que é:

a impossibilidade de objetivacdo e a impossibilidade de universalizacdo. A
experiéncia é sempre de alguém, subjetiva, é sempre daqui e de agora, contextual,
finita, provisdria, sensivel, mortal, de carne e 0sso, como a prépria vida. A
experiéncia tem algo de opacidade, de obscuridade e da confusdo da vida, algo da
desordem e da indecisdo da vida. (LARROSA, 2017, p. 40).

Para Larrosa (2017), reivindicar a palavra experiéncia nio é o bastante, é necessaria
a ressignificacao da palavra, a fim de fazé-la soar de modo particular e preciso ao afasta-
la de uma conotacdo empirica e experimental. E preciso evitar tornar a experiéncia um
conceito. E preciso resistir ao impulso de determinar o que é a experiéncia e o ser que a
vive. Quando se fala de experiéncia, o importante ndo é conceituar o que ela é, mas sim
como ela acontece, por isso ha a necessidade de manté-la como uma palavra e nao fazer
dela um conceito, porque “os conceitos dizem o que dizem, mas as palavras dizem o que
dizem e, além disso, mais outra coisa. Porque os conceitos determinam o real e as palavras
abrem o real.” (LARROSA, 2017, p. 44).

A experiéncia ndo pode ser imposta a alguém. A experiéncia é o que € e esse “ser”
nao pode ser medido ou replicado. Por isso, enfatizamos o perigo contido na aproximacao
das ideias de experimento e experiéncia. O afastamento desses dois conceitos implica em
pensar a experiéncia nao como um objeto de estudo cientifico, algo passivel de reproducao
técnica, mas sim a partir do ponto de vista da acio e da paixao, a partir da reflexdo do
sujeito sobre si mesmo ao se conservar um principio de receptividade, de abertura e de

disponibilidade, mantendo vivo no individuo o sentimento de acolhida frente ao que



29

extrapola seu saber, seu poder e sua vontade, pois, na experiéncia, o que se descobre é a
propria fragilidade, a propria vulnerabilidade, a prépria ignorancia. (LARROSA, 2017).

E justamente por seu carater subjetivo que a experiéncia se encontra escassa em
sala de aula. Atualmente, o convivio educacional, por ser estabelecido a partir de regras
que almejam resultados objetivos ao otimizar o tempo dos alunos - e por otimizar,
entendemos ocupa-los, roubar-lhes o seu tempo -, afasta a oportunidade de o individuo
viver o nao saber, de que ele esteja aberto, receptivo ao leque de possibilidades que se
encontram fora dele. A rotina escolar imposta as criancas estabelece um convivio quase
sempre esgotado de momentos de descobertas e vivéncias instigantes, um convivio que
se constrange quando cede espaco para o poético. Infelizmente, de certa forma, a escola
priva aqueles que a habitam de habitarem outros mundos, outros seres e outras histérias.

E relevante para nés, nesse estudo, na medida em que nos dedicamos a perceber e
interrogar as relacoes entre leitura, performance, jogo e teatralidade do corpo em voz a
partir da experiéncia do género dramatico na escola, a exposicao da complementariedade
entre a nocao de experiéncia e a nocao do poético, posto que sdo valores que se instauram
longe de absolutismos.

Barthes (1990, p. 113) define o poético como “a capacidade simbdlica de uma

forma” e acrescenta:

Esta capacidade s6 tem valor se permite a forma “partir” para um grande nimero
de direcoes e manifestar, assim, potencialmente, o infinito caminho do simbolo,
de que nunca se pode fazer um significado ultimo e que é, em suma, sempre o
significante de um outro significante (razdo pela qual o verdadeiro anténimo do
poético é o estereotipado).

Quando o olhar poético recai sobre uma manifestacao artistica, seja ela provinda
da musica, da pintura, da danca ou da literatura, essa acido difere-se de uma analise
objetiva e da vazao ao sensitivo, ao intuitivo. A imaginacao se mostra como uma forca
arrebatadora, aquela que fala por imagens, capaz de transportar o ser em experiéncia para
longe da obra, pois a palavra, quando poética, “sempre nos leva mais além, a outras terras,
a outros céus, a outras verdades” (PAZ, 1982, p. 231).

O conceito de poética, explorado por Paul Valéry, em sua Primeira aula do curso de

Poética (1999, p. 181), resgata o significado que Aristételes conferiu ao termo poien, no qual
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a experiéncia de sentido se manifesta por meio da acao, do vigor do agir, contemplando
com “mais complacéncia, e até com maior paixao, a acio que faz do que a coisa feita”. E
desse fazer que se originam as chamadas obras de espirito - aquelas que o espirito quer
fazer para seu préprio uso, pois essas s6 existem como ato, empregando para esse fim todos
os meios que lhe estejam disponiveis.

Ha a necessidade do resgate do termo, pois € bastante comum haver a aproximacao
equivocada entre a ideia de poética, aqui apresentada como uma oportunidade de
convivio e escuta, e a ideia de um sistema de convencdes ou de preceitos relativos a
composicao de poemas liricos e dramaticos ou a construcao de versos.

Refletir a respeito do poético, compreender a esséncia apreendida nessa outra
forma de olhar o mesmo, interfere no tratamento dado a arte, afastando-a do lugar ao
qual esta condicionada. Até pouco tempo, em geral, as artes admitiam ser submetidas, de
acordo com a natureza de cada uma, a certas formas ou modos obrigatérios que se
impunham a todas as obras do mesmo género, sem considerar a sua totalidade e o seu
potencial. O propdsito dessa massificacio era o seu encaixe em uma férma clara, simples
e objetiva, um conjunto de regras que facilitaria o seu ensino - como acontece com a
sintaxe de uma linguagem. O que se excluia era, na verdade, os efeitos passiveis de serem
produzidos por uma obra, excluia-se a poténcia poética da arte, destruia-se o seu espirito.
(VALERY, 1999).

A producido de uma obra ndo expressa um resultado pré-determinado, pois o
poético ndo é uma forma, mas sim um valor. Todas as obras podem ou nao levar a reflexao
sobre essa producao, podem ou nao originar uma atitude indagativa, mais ou menos
pronunciada, mais ou menos exigente, que a problematiza. (VALERY, 1999). E dessa
conjuntura que o sujeito da experiéncia se alimenta, ele protagoniza esse “talvez” por meio
da acao e tece relacoes entre o desejo e o acontecimento. E no meio do caminho, ele vive
esse processo, fazendo com que a significacio esteja presente na acido muito mais do que
no resultado final. E ao fazer que ele apreende e, portanto, aprende.

Em oposicao ao fazer poético exposto a partir de Valéry e a nocao de experiéncia
por meio das palavras de Larrosa, quando nos voltamos ao ambiente escolar e sua

complexa relacao com a leitura, é possivel perceber que a imobilidade, seja do corpo, da
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voz ou do préprio sistema escolar, perdido em sua rotina, propicia a eliminacao do
encanto, afastando aqueles que compdem a escola da oportunidade de vivenciar outros
mundos a partir da evasio do real, concedida pelo contato poético entre o ser em
experiéncia e a arte. Ao refutar a experiéncia poética como um dos valores do sistema
educacional, podemos perceber uma ascensao ao culto da racionalidade e da producao.

O sistema cientificista, que classifica a qualidade a partir da produtividade,
exaltando um binarismo excludente ao elevar a razio em detrimento da experiéncia,
acaba por condenar a imaginacao ao plano das ilusoes. A capacidade de imaginar remete
a tempos arcaicos e esta diretamente vinculada ao desenvolvimento da linguagem, sendo
um fator determinante para a evolucao de nossa espécie.

As tentativas de definir o que seria a imaginacao e como €la ocorreria variaram ao
longo dos séculos, bem como o grau de importancia que lhe foi conferido pelas mais
variadas correntes filoséficas. Em certas ocasides, a imaginacao foi vista como essencial e
indispensavel, ao passo que em outros momentos o entendimento acerca da imaginacao
a caracterizavam como algo perigoso, amoral e inutil, confirmando certo dualismo na
conceituacao do termo.

O equivalente para a palavra imaginacdo no grego é ¢avtaocia (phantasia) e seu
sentido estd vinculado a visdo, algo que pode ser percebido pelos olhos. Partindo do
mesmo radical, em portugués encontramos palavras como fantasma, fantastico, epifania
e, claro, fantasia. Porém, o vocabulario que chegou a nés partiu do latim imaginatio,
derivado de imago, significando imitacio, imagem, cdpia, entre outros (KOPP, 2013). O
conceito de imaginacio como cépia/simulacro do real, distante da verdade por ser capaz
de criar “mentiras” proporcionou um sentimento de combate a imitacio, definindo os
padroes de arte na Idade Média e Renascenca.

Ao contrario da abordagem tradicional que encaixa a imaginacido em um contexto
de explicacdo sobre a origem e os niveis de “conhecimento (relacido imagem/ideia,
possibilidade de um pensamento sem imagem etc.), colocando-a em uma posicdo
dependente da percepcao, Bachelard inverte essa posicio e a coloca em um estigio
anterior, investigando-a a partir de textos (imagens literais/literarias) ou obras de arte

(imagens pintadas, gravadas, esculpidas)” (PESSANHA, 1985, p. XIII). Dessa forma, o
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enfoque da origem é substituido pelo enfoque estético, sendo, por isso, a imagem
“apreendida ndo como construcio subjetiva sensdrio-intelectual, como representacio
mental, fantasmatica, mas como acontecimento objetivo, integrante de uma imagética,
evento de linguagem.” (PESSANHA, 1985, p. XIII).

Contrariando a psicologia das formas, que considerava a imaginacdo em seu
aspecto visual, bem como da psicandlise, que se dedicava a decodificacdo da simbologia
oculta por tras das imagens, Bachelard propée uma imaginacdo material (que diz respeito
a matéria dos objetos) e dindmica (que agrupa as imagens do movimento). E ao aprofundar
sua teoria sobre a imaginacao dos elementos que o filésofo propde que a imaginacao é
anterior a percepcao, atrelando essa concepcao a literatura, pois, na ordem literaria,
primeiro tudo é sonhado para sé entdo ser visto. “O importante é ressaltar que, nessa
posicao de Bachelard, a poesia é revestida de um poder ontolégico, pois, ao alargar a
linguagem por meio da novidade da imagem, é capaz de alterar a maneira como
percebemos o mundo” (KOPP, 2013, p. 39).

A exemplo dos gregos antigos, que ja entendiam o ato de pensar como uma
amplificacdo do ato de ver, o pensamento ocidental fomenta em seu vocabuldrio
metaforas visuais, as quais Pecanha (1985) se refere como um vicio da ocularidade, o que
acaba por delimita-la ao posto de contempladora. Para Bachelard, a imaginacdo nao deve
ser entendida como a faculdade de formar imagens, mas sim como a de “deformar as
imagens fornecidas pela percepcao, [...] de libertar-nos das imagens primeiras, de mudar as
imagens. Se ndao ha mudanca de imagens, unido inesperada das imagens, nao ha
imaginacao, acdo imaginante” (BACHELARD, 1990, p.1).

Shakespeare em sua aclamada peca Henrique VIII, escrita com a participacio de
John Fletcher, menciona no prélogo a necessidade de o espectador estar aberto a

necessidade de evadir o real e ir além do que os olhos veem:

Portanto, pelo amor do céu, vis que sois considerados o primeiro e mais feliz
auditério da cidade, conservai toda a gravidade que queremos inspirar-vos;
imaginais que estais vendo os préprios personagens de nossa nobre histéria como
se estivessem vivos; imaginais que os estais vendo poderosos, acompanhados pela
enorme multiddo e pela solicitude de milhares de amigos; depois, considerai como
num instante a esta grandeza se junta repentinamente o infortunio. E se entdo
puderdes ficar alegres, eu direi que um homem pode chorar no dia de seu
casamento. (SHAKESPEARE, 2017, p. 05)
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A encenacao desse drama histérico que remonta o polémico reinado de Henrique
VIII pode parecer “pobre” aos olhos daqueles que a assistem a partir da contemplacdo, uma
vez que sabemos que os palcos elisabetanos eram famosos por suas performances e nao
por seus ornamentos - que se limitavam apenas ao necessario para o andamento da cena.

Porém, quando a prosa de Shakespeare é entendida a partir da poesia contida em
seus versos, a imaginacao acaba permeando o ser que a assiste, fazendo com que ele se
envolva com a performance exibida no palco, o que acaba por romper a barreira entre o
ficcional e o experimentado. A psicologia da imaginacao se desenvolve longe de formas
estaticas, uma vez que, como ja mencionamos, €la instrui-se a partir da deformacdo das
imagens. Os textos escritos, segundo Bachelard, sdo o local mais apropriado para irmos em
busca dessas “deformacoes”, a poesia, em especial, é uma fonte inesgotavel de documentos
imaginativos, ja que guarda em sua esséncia a primitividade das imagens primeiras e é
uma criadora de imagens novas.

A partir de Bachelard, podemos afirmar que o devaneio poético, ao contrario do
sonho noturno, possibilita agquele que 1é e aquele que ouve um poema aprofundar sua
propria existéncia pela repercussdo, fenébmeno que aproxima o nosso ser do ser poeta. Da
unidade da repercussao surge a imagem nova que, por meio de ressondncias, se dispersa
nos diferentes planos da vida do leitor FRONCKOWIAK, 2013). Frente a isso, Bachelard
rompe com a tradicao filoséfica ao recusar a imagem como uma atividade dependente da
percepcao que sempre é depreciada em relacao a razao. O filésofo também discorda de
Sartre, cujas ideias tomam como base a conceituacido criada pela fenomenologia de
Husserl, “de que se devam buscar as condicoes de possibilidade da imagem na consciéncia,
que seria a doadora do sentido” (FRONCKOWIAK, 2013, p. 41). Ao contrario, na poética
bachelardiana, é o “mundo material que, apreendido como resisténcia, torna-se portador
de imagens, pois constitui uma provocacao ao imaginario” (BULCAO, 2008, p. 28 apud
FRONCKOWIAK, 2013, p. 41).

Nao é do impulso que surge a imagem poética, Bachelard inclusive diz o contrario

ao afirmar que a imagem poética ndo é um eco do passado, “é antes o inverso: com a
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explosdao de uma imagem, o passado longinquo ressoa de ecos e ja ndo vemos em que
profundezas esses ecos vao repercutir e morrer’ (BACHELARD, 1988, p.2).

O contato com o poético nos expode a possibilidade de nos entregarmos ao devaneio,
reivindicando as palavras do ser poeta como se fossem nossas, porque sao. Ao devanear,

mesmo que por instantes, somos as imagens que criamos.

o homem do devaneio estd em toda parte no seu mundo, num dentro que ndo tem
fora. Nao é a toa que se costuma dizer que o sonhador estd imerso no seu devaneio.
O mundo ja ndo esta diante dele. O eu nio se opde mais ao mundo. No devaneio ja
nao existe nao-eu. No devaneio o nio ja ndo tem funcio: tudo é acolhimento.
(BACHELARD, 1988, p. 161).

Para a compreensiao da profundidade do conceito de devaneio operante, é
necessario que consideremos duas premissas fundamentais: primeiro, Bachelard, ao
compreender que tudo que é referente ao homem € logos, delimita a imaginacao poética
ao exercicio da palavra; segundo, como ja mencionamos, refuta a possibilidade de que a
imagem seja equivocadamente aproximada a ideia de figura, pois para o filésofo é um
absurdo supor a imagem como uma mera reproducao da qualidade sensivel de uma
substancia. Em suma, para Bachelard a imaginacao,

inteiramente positiva e primdria, deve, quanto ao tema das qualidades, defender
o existencialismo de suas ilusdes, o realismo de suas imagens, a propria novidade
de suas variacoes. Assim, de acordo com nossas teses gerais, devemos colocar o
valor imagindrio da qualidade. Em outras palavras, a qualidade para nés é a ocasido
de tdo grandes valorizacbes que o valor passional da qualidade ndo tarda a
suplantar o conhecimento da qualidade. [...] Assim, ao abordar o problema do
valor subjetivo das imagens da qualidade, devemos nos convencer de que o
problema de sua significacdo deixa de ser o problema principal. O valor da

qualidade esta em nos verticalmente; ao contrario, a significacdo da qualidade esta
no contexto das sensacoes objetivas - horizontalmente. (BACHELARD, 1990, p. 6).

A citacdo acima, apesar de longa, fundamenta a ideia bachelardiana de que a
imagem ndo estd atrelada a percepcdo. Para Fronckowiak (2013) o excerto traz a
possibilidade de compreendermos que “um dos maiores problemas pedagdgicos
relacionado a criacio, ou criativade, surge pela dificuldade em compreender a autonomia
da imaginacao criadora em relacio a percepcao” (FRONCKOWIAK, 2013, p. 43).

Entender que a percepcao é na verdade comandada pela imaginaciao parece ser

doloroso a forma escolar. Basta pensarmos a respeito da formacao leitora e da pobreza
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imaginaria que a rodeia. A falta de estimulos se concentra tanto na mediocridade de
algumas histérias “literarias”, que consequentemente suscitam imagens mediocres,
quanto na abordagem proposta durante e depois da leitura (FRONCKOWIAK, 2013).
Como respaldo para esse argumento, trazemos a interpretacao de Magda Soares
(2004) acerca da escolarizacao da literatura infantil e juvenil e os rituais de leitura aos
quais os alunos geralmente sao submetidos ao longo dos anos em que frequentam a escola.
Segundo a autora, podemos interpretar as relacdes entre a escolarizacao dos textos
literarios como sendo uma consequéncia inevitavel da apropriacdo, pela escola, da
literatura. Na urgéncia de impor algum sentido que desencadeie um resultado, a escola
acaba didatizando a literatura, fazendo com que ela sirva um propdsito especifico que nao
seja apenas a fruicio literaria.
Ao falarmos de escola, ndo ha como fugirmos do termo escolarizacao. Mesmo que
a sua utilizacdo eventualmente remeta a um sentido pejorativo, ndo ha como falarmos de
escola sem termos a escolarizacao de conhecimento e saberes
o surgimento da escola estd indissociavelmente ligado a constituicdo de “saberes
escolares”, que se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias e
disciplinas, programas, metodologias, tudo isso exigido pela invencao,

responsavel pela criacdo da escola, de um espaco de ensino e de um tempo de
aprendizagem. (SOARES, 2004, p. 20).

A grande diferenca entre o aprendizado corporativo medieval e o aprendizado
escolar difundido no mundo ocidental é justamente a revolucao do espaco de ensino: os
locais dispersos mantidos por professores independentes deu lugar a padronizacdo de
prédios que comportam salas de aula. Como consequéncia, e exigéncia, desse novo espaco,
surge a necessidade de um tempo de ensino, uma vez que ao reunir os alunos em um
mesmo espaco, a ideia de sistematizar o seu tempo se impode, ideia que se materializa por
meio da organizacao e do planejamento das atividades, culminando em um modo coletivo
de ensinar e aprender (SOARES, 2004).

Assim, a escola se configura como uma instituicao na qual o fluxo das tarefas e das
acoes é ordenado por procedimentos formalizados de ensino, organizando os alunos em

categorias (idade, grau, série, tipo de problema etc.). Essa categorizacdo é fundamental
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para que se estabeleca um tratamento escolar especifico (horarios, competéncias a
adquirir, processos de avaliacdo e, portanto, de selecdo etc.), e é esse processo de
organizacao sistematica que chamamos de escolarizacdo. Uma vez habitando a escola, a
literatura, ao se tornar um “saber escolar’, tem dificuldade de se desvencilhar da
escolarizacao. Nesse ambiente premeditado, ndo ha espaco para o improviso, para a

experiéncia poética, e muito menos para a imaginacao.

2.2 0 lexlo dramdlice. o dijer ¢ a formagao leifora

OBERON - O que tu vires quando acordardes, toma por teu verdadeiro amor.
Ama-o e, por ele, fica languida. Seja ele um lince, um gato ou mesmo um urso.
Leopardo ou javali de pelo ericado que te apareca ante os olhos quando tu
acordares, este serd o teu querido. Acorda-te quando aproximar-se uma coisa
assim repulsiva.

[Sai.]

Imaginemos o que seria de nés se nao pudéssemos ler a praga a qual Oberon,
tomado pelo ciime, roga a Titania ao pingar em seus olhos um sumo capaz de fazé-la se
apaixonar pela primeira criatura que cruzar seus olhos. Imaginemos se a inica forma de
manter contato com a poética de Shakespeare, aqui exposta em um extrato de Sonho de
uma noite de verdo (2001), fosse por meio de um espetaculo representado no palco de algum
teatro. Quando pensamos em situacdes como essas, € tantas outras, percebemos a
relevincia da escrita na perpetuacdo de obras, pois, uma das funcoes por ela
desempenhada é a de substituir a lingua oral em circunstancias nas quais a ultima se
torna impraticavel.

No entanto, muito antes de aprendermos a ler, seja isso na escola ou fora dela, nosso
contato com histdrias se concretiza a partir da experiéncia da oralidade que, de acordo
com Mirna Spritzer (2005, p. 30), “é uma vivéncia corporal e sensivel para aquele que diz
e para aquele que ouve”. Portanto, se afirmar como sujeito é se envolver com narrativas,

seja ao assumir a identidade de narrador ou de espectador nos afirmamos a partir do oral.
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A valorizacdo da voz e da escuta como uma cultura primordial, em geral, se
desenvolve em um cendrio a parte da escola, jA que nesse lugar o que predomina é a
necessidade de auxiliar os alunos a dominarem a leitura a partir da escrita, e ao fazer isso,
muitas vezes, as implicacées contidas na tradicdo oral passam despercebidas. Desse
distanciamento da pratica de dizer e ouvir, a realidade escolar que se descortina diante de
nos evidencia a presenca de alunos que mesmo subjugados ao “autoritarismo” da escrita,
nao a dominam e que quando postos em uma posicao na qual a expressao oral de um texto
se faz crucial, também nao sdo bem sucedidos.

A substituicdo de uma cultura baseada na oralidade por uma cultura escrita se deu
gracas a criacao de um sistema alfabético que, por meio de grafemas e fonemas,
possibilitou a instauracao de um meio de troca eficiente a partir do momento em que a
escrita passou a imitar a oralidade, porém com uma vantagem: por seu carater
documental, a escrita, além de comunicar, perpetua aquilo que comunica.

Segundo Elie Bajard, em Ler e dizer: compreensao do texto escrito (2001), existem
duas visoes da escrita alfabética: pode-se ser sensivel as relacoes que ela estabelece entre
a lingua escrita e a lingua oral - como foi o caso de Saussure, mais interessado em
reconhecer nos tracos da escrita alguns vestigios da oralidade; mas também pode-se fazer
o exercicio contrario e ser mais sensivel ao vigor auténomo do cédigo escrito pelo fato de
o alfabeto exigir um pequeno numero de figuras graficas e essa eficacia instituir a escrita
como linguagem auténoma em relacdo a oral.

Desde a criacao do alfabeto, a pratica da leitura é associada a emissao sonora do
texto. As concepcoes que podem ser observadas sobre a leitura através da histéria ndo se
sucedem no tempo de maneira estanque. Na Franca, até a década de setenta, nos
deparamos com a predominancia do modelo oral de leitura, a “leitura em voz alta”. Esse
conceito advém da leitura de textos sagrados que exigiam mais tempo e dedicacdo para
que houvesse uma compreensio. Inicialmente, esses textos deveriam ser “vocalizados”,
memorizados e depois retomados inimeras vezes para serem compreendidos. Portanto,
para compreender era necessario vocalizar (BAJARD, 2010).

No modelo citado acima, a aprendizagem da leitura se da a partir da convencao de

signos escritos em signos orais, e em paralelo a essa “vocalizacido ruminante” que permite
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extrair do texto a sua esséncia, existe o uso “convival” da leitura em voz alta - ndo se 1é
mais para si, mas sim para o outro.

Desde seu inicio, a escrita se configurou como a possibilidade de comunicar um
texto escrito para uma pessoa que nao sabe ler, ou ndo pode mais fazé-lo. Até o final do
século XVIII, a leitura é uma atividade que se realiza na “escuta dos livros lidos e relidos
em voz alta no seio da familia, [na] memorizacio de textos ouvidos, decifraveis porque ja
conhecidos, ou [na] recitacao daqueles que foram aprendidos de cor” (CHARTIER, 1987, p.
201 apud. BAJARD, 2010). A leitura em voz alta também desempenha outro papel:
permite incentivar a crianca o contato com a lingua a partir de uma dimensao fonética,
melhorando sua pronuncia.

No decorrer da histdéria, com o passar do tempo, o comportamento do leitor vai se
modificando e, como consequéncia, a “leitura em voz alta” cede espaco para outras
praticas. Com o advento da imprensa, e a invencao do “codex”, que permitem que o olho
do leitor percorra o texto com mais liberdade, a leitura comeca a se tornar um encontro
individual, e seu carater vocal ja ndo é predominante. Dessa forma, ja é possivel distinguir
nos textos duas modalidades distintas de leitura: uma em voz alta, lenta, profundamente
compreendida; a outra, muda, ansiosa, individual (BAJARD, 2010).

Bajard defende a ideia de que a partir do momento em que reconhecemos que
existemm modalidades distintas de leituras supdem-se que elas sejam designadas sem
ambiguidades. Para isso, é necessario um vocabulario capaz de eleger um sentido preciso
aos conceitos explicitados. A “leitura em voz alta” foi por muito tempo associada a
recitacio de textos aprendidos de cor, e € uma pratica que exige do seu leitor uma dupla
habilidade - leitura e diccao.

Se ha duas atividades na ‘leitura em voz alta’, de um lado uma leitura e, de outro,
uma voz alta, pode-se entao identificar a primeira a leitura silenciosa, devendo-se

entio descrever a atividade em voz alta como algo diferente da leitura” (BAJARD,
2010, p. 50).

A “leitura em voz alta” é atribuida a virtude da convivéncia. Ao contrario da leitura
silenciosa, que se configura como uma leitura para si, a leitura em voz alta é partilhavel,

ela comunica a emocao de seu emissor e, por isso, expde o gosto pela leitura, conduzindo a
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crianca ao prazer de se entregar a um texto. Bajard cristaliza essa relacdo de amor com a
leitura por meio das palavras de Ferdinand Buisson ao dizer que:
Olhos que brilham ou que se abaixam, escondendo uma lagrima, o siléncio que se
faz mais intenso em torno do leitor, dedos que param inconscientemente no meio
da obra comecada. Eis ai a verdadeira leitura que faz bem, que é um laco na

familia, na sociedade, que aproxima as idades, que anima o lar (CHARTIER;
HEBRARD, 1989 apud BAJARD, 2010, p. 50)

Sendo assim, ao pensarmos na leitura quando praticada dentro da sala de aula,
inferimos que o professor pode ser um personagem relevante diante do ato de comunicar
essa emocao, encarar a acao de ler [em voz alta] como uma oportunidade de colocar-se em
sintonia com os sentimentos expressos pelo autor.

Em conjunto com essa percepcao que olha com carinho para a relacio entre autor-
leitor, desenvolve-se uma comunicacao que ultrapassa o carater linguistico e se estabelece
tanto entre aquele que pronuncia o texto e seus ouvintes, quanto entre os préprios
ouvintes. “A leitura que envolve convivéncia funciona como cimento social” (BAJARD,
2010, p. 51).

Ao discorrer a respeito da leitura para si e da leitura para outro, Bajard menciona
o surgimento de um novo angulo nos textos de Edmond Beaume e de Eveline Charmeux.
O primeiro resgata os conceitos ler para si/ler para os outros, precisando o lugar da
emissio sonora em relacido a compreensao: “inicialmente uma leitura silenciosa para si,
produtora de sentido e nao de voz, em seguida uma producao vocal que traduz a leitura
para o outro” (BEAUME, 1986 apud BAJARD, 2010, p. 51). Portanto, as praticas de ler para
si e ler para os outros desempenham funcoes distintas - ler para si diz respeito a
compreensao, enquanto que ler para os outros esta relacionado com a emissao. Em nosso
trajeto nos deparamos com Erika, precisou, no siléncio de si mesma, compreender o que
estava lendo para sé entdao compartilhar sua emissao.

Ja o deslocamento de ponto de vista, no que concerne os textos de Charmeux,
aponta para a distincao de duas emissoes vocais: uma é chamada de oralizacdo - termo que
designa a emissao vocal que nasce da decifracdo, chamada de “silabacao hesitante”, por
Jean Hebrard, e é anterior a producao de sentido, um fator que dificulta a aprendizagem

pois conduz o aprendiz a uma verdadeira “cegueira ortografica”; a outra emissao vocal é a
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leitura em voz alta - definida como uma atividade de transmissdo da leitura e ndo como
atividade de leitura. Portanto, na medida em que ela nao é caracterizavel como uma
atividade de leitura, ndo pode ser definida a partir de uma das modalidades, pois, apesar
de se apoiar na leitura, é exterior a ela.

Apesar de o termo leitura em voz alta ainda ser conservado, Charmeux € a primeira
tedrica a considerar que essa acao se trata de uma transmissao oral a partir de um texto
escrito. Segundo ela, essa comunicacao se efetiva pela voz, pelo ritmo do texto, pelo canto.
“E arevanche da voz ao vivo, sobre a letra morta” (CHARTIER, 1987, p. 261 apud. BAJARD,
2010, p. 52).

A voz e o gesto sdo capazes de transformar o que antes, no texto escrito, era
significado por meio do visual em uma significacao audiovisual que se vincula a diversas
linguagens. O texto, outrora condenado a estatica da pagina, assume uma corporeidade
possante, movimentando-se com poténcia por meio do corpo e da voz daquele que o diz.
Esse envolvimento corpéreo com o texto seria o limiar do teatro, a linha ténue que
diferencia o bradar de declamacées teatralizadas e a comunicacao controlada do sentido.

Portanto, a histéria da “leitura em voz alta” é, na verdade, a histéria de um
deslocamento, pois a énfase, antes colocada no encontro com o texto, é transferida para o
encontro entre as pessoas envolvidas na comunicacio (BAJARD, 2010).

Como ja mencionamos, a associacao entre o teatro e a leitura sempre foi recorrente.
Em meados do século XIX, a critica literaria acreditava que o significado se encontrava
apenas no texto, e que somente através dele as ideias do autor poderiam ser acessadas.
Essa forma de conceber a leitura colocava sob o leitor a responsabilidade de reencontrar
o significado explicitado pelo autor de determinada obra literaria. No caso dos textos
teatrais, entre as histdrias e os ouvintes, se interpunha a figura do ator, cuja incumbéncia
era a de se tornar transparente perante a transmissao do significado do texto. “A voz
deveria apenas fornecer um acabamento ao texto” (BAJARD, 2010, p. 55).

Era na literatura que residia a esséncia da obra teatral, pois considerava-se ainda
que o éxito do espetdculo estava subordinado apenas ao texto. Essa visdo sé foi
problematizada, no final do século XIX, por André Antoine que, em 1887, fundou o

Théatre-Libre. A partir desse momento, aquele que antes precisava invisibilizar seu corpo
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e sua voz, utilizando-os como ferramenta de transmissao de um texto, péde dar vazao as
urgéncias corpdreas estabelecidas no encontro com a leitura. Ao contrario do que era
estabelecido antes, o texto ndo encerrava mais o significado em uma linearidade a ser
desenrolada, mas sim abrigava um sentido que deveria ser construido através do
encontro singular com o leitor.

Ao submeter o texto as necessidades da encenacao, o teatro conquista um espaco
que até entdo pertencia exclusivamente a literatura. Quando o corpo e a voz passam a
dividir o protagonismo com as histérias encenadas, ndo é mais a literatura que brilha, mas
sim a teatralidade.

Para pensarmos a respeito do lugar que, hoje, o discurso teatral ocupa, é necessario
que facamos um exercicio mental. Resgatemos outra cena famosa de Shakespeare,
extraida da peca Romeo e Julieta (2011, p. 47), na qual Julieta que, de sua sacada, ao
contemplar a lua cheia, clama por Romeu ao dizer as famosas palavras “Romeo... Ah
Romeo... Porque és tu Romeo”. Agora, imaginemos essa fala, a qual temos acesso por meio
do texto escrito, sendo dita, ressoando em nossos ouvidos. Para que essa representacao se
torne crivel, é necessario que haja verossimilhanca, e a veracidade é um valor instituido
tanto pela atriz, que nesse instante deixa-se confundir com a personagem, quanto pelo
espectador que, apesar de saber que no se trata de Julieta, deixa-se “enganar”.

O sucesso do “faz de conta” implica que ambos, atores e plateia, entrem em um jogo.
Para que as palavras, sejam elas de amor ou de édio, sejam proferidas de maneira
convincente, o responsavel por dizé-las precisa assumi-las. Como consequéncia, é
necessario aceitar que os ouvintes identifiquem temporariamente o corpo e a voz da
pessoa como se fossem 0 mesmo corpo e a voz da personagem. Portanto, o jogo do ator se
fundamente no dizer, e essa atividade diferencia-se radicalmente da leitura (BAJARD,
2010).

No caso do teatro, a teatralidade se faz presente no momento em que os corpos,
tanto dos atores/emissores, quanto dos espectadores/receptores, atuam ludicamente em
um espaco em que a comunicacio € instaurada a partir da interacdo com a linguagem

visual e a sonora.
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Durante sua representacao, ao dizer o texto, o ator nao esta efetuando nenhuma
leitura. Obviamente, aquilo que ele mostra a plateia é fruto de uma leitura prévia - isso,
claro, em uma cultura letrada, como a nossa, pois os atores da época elisabetana, por
exemplo, instauravam seu primeiro contato com o texto a partir da audicdo. As
observacoes acerca da terminologia leitura silenciosa/leitura em voz alta nos
encaminham a conclusdo de que ambas sdo insatisfatérias. A “leitura em voz alta”,
contraditéria em seus termos, ndo é uma leitura, mas sim uma “transmissao da leitura”.
Porém, o termo nao pode ser aplicado ao ato de recitar, apesar de essa ser uma atividade
de comunicacao que se efetiva a partir do texto escrito.

Ao abordar a especificidade dessa atividade, Bajard propdem a substituicao de
“leitura em voz alta” pelo termo dizer, conferindo a ele o status de “uma atividade de
comunicacao instaurada a partir da traducdo de um texto escrito em um texto oral”
(BAJARD, 2010, p. 71). Segundo o autor, a palavra dizer estd lexicalmente relacionada ao
termo diccdo, podendo ser empregada tanto como um verbo quanto como um substantivo

A proposta de reavaliar a terminologia faz com que o estabelecimento de conceitos
seja pontualmente explicitado em nosso trabalho. Portanto, ao aderirmos as ideias de
Bajard, entendemos que oralizar implica na identificacido das palavras através da voz; ler
configura-se como uma atividade de construcao de sentido que se da de forma silenciosa,
a partir do significante grafico; dizer é a atividade de comunicacdo vocal de um
preexistente.

Em nossas oficinas, nos dedicamos em um momento inicial a leitura, tanto de
poemas quanto de textos dramaticos, para ensaiarmos um dizer. Roubar o texto para si,
ser capaz de, através da voz, do corpo, do gesto etc., reclamar a autoria do texto se faz
necessario a partir do momento em que influencia na compreensao daquilo que lemos.
Afinal de contas, ndo podemos dizer aquilo que ndo sabemos, pois gquando um texto ainda
nao esta internalizado ele é apenas oralizado e nao dito.

O dialogo entre nosso estudo e a linha de pesquisa ao qual ele se relaciona é claro,
porém o que propomos aqui € pensarmos se é possivel desenvolver uma formacao leitora
estabelecida a partir do dizer ao investigar as relacoes e experiéncias decorrentes da

combinacao do texto dramatico com o corpo e a voz.
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Nosso envolvimento com o ambiente escolar, seja a partir da perspectiva docente
ou da discente, muitas vezes presencia a articulacdo de questbes que aproximam a
aprendizagem da leitura a uma pratica silenciosa, na qual o corpo nao protagoniza as
acoes, mas sim é subjugado pelo espaco que o acomoda. Por isso, escolhemos esclarecer o
norte de nossa pesquisa que, apesar de mirar na formacao leitora, supera a ideia de que
um leitor é construido por meio de siléncios estaticos, pois acreditamos que € a partir de
uma interacao corpérea, capaz de abrigar a escuta, que se da o surgimento de um leitor
passional.

A origem de questionamentos que nao priorizam a efetividade do corpo e da voz
durante a leitura como essenciais para um desenvolvimento da formacao leitora eficiente
pode remeter a experiéncia com os moldes de ensino por nés vivenciados, um formato
que valoriza a producao ao enaltecer o protagonismo de disciplinas que sio encaradas
como um estudo itil em um futuro préximo. Neste cendrio, a presenca do teatro* como
uma mobilizacao ativa, capaz de influenciar a percepcao dos alunos com relacao ao texto
e a escrita, em muitos momentos angaria uma atencao secunddria, uma vez que sua
presenca na escola pode ser associada a uma atividade recreativa ou com propésito
académico, e ndo a uma experiéncia lddica (HUIZINGA, 1999), e por isso, tensa e
compenetrada, capaz de interferir, de maneira direta, na relacao entre o aluno e a leitura.

Nossas oficinas com os alunos do sétimo ano mostraram o quao dificil é para a
escola encontrar em sua forma espaco e tempo para desenvolver experiéncias como as
gque nos propusemos, especialmente se tratando de teatro - o género que quando aparece
na escola nao raramente tem suas particularidades apagadas, tornando-se uma narrativa
e ndo uma possibilidade de encenacao.

Como mostraremos no capitulo a seguir, o envolvimento mudo com a linguagem
resulta em um vinculo precario com a leitura, e essa pratica marca os alunos que
participaram dessa pesquisa. Embora todos sejam capazes de decodificar palavras, a
exigéncia de autorizar que o texto seja compartilhado pela voz afeta a oralizacao, fazendo

com que um dizer se mostre mais longe de ser “alcancado”. Portanto, o triste cenario que

4 Em especial no que diz respeito ao teatro a partir de uma concepcio de experiéncia com o texto - como
propomos em nosso estudo.
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encontramos em nossa pesquisa empirica nos mostrou as dificuldades de utilizarmos um
texto que exige do aluno aquilo que a voz e o corpo ainda niao podem oferecer. Em
contraponto, é possivel perceber o vigor com que todos se entregam a expectativa de se
afirmar por meio de um dizer.

Por esse motivo, é necessario esclarecermos que nos propomos a viver poeticamente
o texto dramatico, encarando-o como uma experiéncia e nao apenas como possibilidade
de espetaculo. Nossa concepcao de teatro como convivéncia e compartilhamento se
aproxima muito da exposta por Jerzy Grotowski, na obra Em busca de um teatro pobre

(1987), ao concebermos o teatro como um encontro.

A esséncia do teatro é um encontro. O homem que realiza um ato de auto-
revelacdo é, por assim dizer, o que estabelece contato consigo mesmo. Quer dizer,
um extremo confronto, sincero, disciplinado, preciso e total - ndo apenas um
confronto com seus pensamentos, mas um encontro que envolve todo o seu ser,
desde os seus instintos e seu inconsciente até o seu estado mais ldcido.
(GROTOWSKI, 1987, p. 48-49)

De acordo com o autor, o teatro também é um encontro entre pessoas criativas que
se defrontam uns com os outros e com o texto. Assim sendo, nossa pesquisa se dedica a

esse “encontro”, a essa experiéncia.
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E comum em trabalhos académicos (artigos, capitulos, monografias, dissertacées ou
teses), que apresentem vivéncias com coletivos - sejam eles institucionais ou ndo - que a
primeira indicacao relevante seja a de descrever o espaco onde as coisas aconteceram.
Nossa intencado de perseguir e dar a ver a experiéncia poética nos faz escolher expor,
inicialmente, as pessoas que compdem essa narrativa para sé entao relatarmos o espaco
do qual dispunhamos para a realizacao de nossas oficinas.

Sao muitas as vozes que permeiam essa escrita, algumas serdo ouvidas nas
proximas paginas, através de videos que registram nosso deleite, e também dificuldade,
ao nos envolvermos com o texto dramatico; outras transparecem intimidadas com a
possibilidade de desafiar o corpo e a voz frente a um texto (e uma possivel plateia); como
contraponto, também temos as que se mostraram intimas e desenvoltas diante da
oportunidade de se libertarem dos siléncios a elas impostos. Em meio a essa miscelanea,
temos nosso grupo de leituras dramaticas, composto por, em sua maioria, quinze alunos
(quatro meninos e onze meninas) de duas turmas do sétimo ano do ensino fundamental
da Escola Municipal de Ensino Fundamental Menino Deus, no municipio de Santa Cruz
do Sul/RS.

O numero de participantes mudava a cada oficina, sendo dificil contabilizar
exatamente o total de vozes que se deixavam ouvir durante os encontros, e a dindmica
que regeu a organizacao do grupo se deu de forma espontanea. Em principio, fizemos uma
acdo poética em forma de convite para as duas turmas do sétimo ano. Além de explicarmos
nossa intencao de experimentarmos a vocalizacdo de textos dramaticos, promovemos
uma oficina inicial que acolheu a possibilidade de lermos poesia.

Com o auxilio de fichas poéticas - poemas impressos e colados em uma cartona,
junto com imagens que podem, ou nao, tecer relacdes diretas com o poema - nosso
primeiro contato com os alunos foi estabelecido por meio da confluéncia entre a
oportunidade de criarmos um corte temporal na rotina escolar e a necessidade de nos
traduzirmos em linguagem por meio de palavras e imagens incitadas nos poemas
escolhidos.

A “ficha poética” concretiza a ideia de dar maior visibilidade a palavra, ao tracoe a

mancha em situacoes de pesquisa. Surgida durante a realizacdo da pesquisa Experiéncia
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poética e aprendizagem na infancia, coordenada pelas professoras do Departamento de
Educacido, Sandra Richter, e pela professora do Departamento de Letras, Angela
Fronckowiak, as fichas se constituem a partir de um texto escrito, geralmente poema ou
conto, ampliado e colado junto com uma imagem, como um cartaz que, posteriormente, é
plastificado para aumentar a sua durabilidade (FRONCKOWIAK, 2013).

Vale a penaressaltar que o efeito de uma ficha poética é imensuravel se comparado
com sua simplicidade (papel, cola e poesia) e desde que fui apresentada a elas,
oportunidade que me foi dada a partir do PIBID Letras Portugués, as encaro como uma
peca indispensavel quando o que estd em jogo é a experiéncia com poemas.

Fazemos questao de também deixar registrado que em exatamente todas as vezes
que utilizamos fichas poéticas para estabelecer um elo entre um publico e a oportunidade
de nos divertirmos com a ludicidade contida na vocalizacdo de poemas, tivemos um
poema protagonista que saltou aos olhos e ressoou repetidas vezes em nossos ouvidos. Foi
ele o poema O pdo que o diabo amassou, de Capparelli, cuja ficha poética era sempre

requisitada para vocalizacoes.

Figura 1: Exemplo de uma ficha poética

fonte 1: a autora
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No encontro-convite, realizado aos alunos da escola Menino Deus, nao foi
diferente. Os versos “Baba, cospe na massa/e amassa.//Amassa, amassa e amassa/a massa
[...]” predominaram e se repetiram algumas vezes, espalhando um entusiasmo tipico de

um poema de Capparelli.

Figura 2: Registro do convite feito aos alunos das turmas do sétimo ano

fonte: a autora

A oficina ocorreu no turno em que os alunos tinham aula, durante o periodo de
Portugués, e tiveram a duracao aproximada de uma hora e meia. O espaco disponibilizado
pela escola para essa acao foi o auditério - uma sala ampla, que conta com um palco, um
pulpito e cadeiras que, por nao estarem fixadas ao chao, podem ser organizadas conforme
anecessidade do evento comportado pelo espaco em questao. A partir dessa oficina, foram
distribuidos termos e autorizacdes que explicavam, aos pais e responsaveis, o que
estavamos nos propondo a viver com os adolescentes, pedindo seus assentimentos. Assim
formamos um grupo com os interessados em participar das leituras de textos de teatro.

Localizada em um bairro periférico de Santa Cruz do Sul, a EMEF Menino Deus

dispoe de um grande terreno que abriga dois prédios com salas de aula e de coordenacao,
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um auditério integrado a uma dessas construcdes, um ginasio coberto, duas quadras
esportivas a céu aberto, um campo de futebol e pracas de recreacao.

A escola, que é conhecida como Caic - Centro de Atendimento Integral a Crianca,
iniciou suas atividades em 1995, no bairro entdao denominado Torrano. Além de ser uma
escola de Ensino Fundamental, o complexo também integrava um posto de saude e uma
creche que, em 1999, deixaram de integrar o mesmo espaco, fazendo com que a escola
passasse a se chamar Escola Municipal de Ensino Fundamental Menino Deus.

Os CAICs foram um projeto educacional criado pelo governo de Fernando Collor
de Mello, entre os anos de 1990 e 1992. O projeto teve inspiracido em dois projetos
anteriores: o Escola Parque, idealizado por Anisio Teixeira; e os Centros Integrados de
Educacao Publica (CIEP), idealizado por Darcy Ribeiro - ambos criados na décade de 1980,
durante a gestao de Leonel Brizola.

Apesar de entendermos que o problema com a educacao é mais uma questao de
concepcao do que da construcao fisica do ambiente escolar, o espaco do Menino Deus nos
serve como um lembrete da féorma a qual a educacao atual esta inserida.

No que concerne ao espaco dedicado ao auditdrio, a falha de planejamento é
exposta primeiro pela presenca de um banheiro ao lado da sala. Esse banheiro representa
uma interrupcao constante por conta de seus usudrios - criancas dos primeiros anos - que
nao conseguem fechar a porta, ou a fecham com muita forca, e pelo barulho incessante da
descarga. Outro contratempo tem relacdo direta com uma das quadras de esportes que é
localizada ao lado das janelas do auditério, tornando bem dificil a comunicacao, e em
especial a leitura, durante o horario do recreio ou no decorrer das aulas de Educacao
Fisica.

Porém, apesar das dificuldades enfrentadas pela comunidade escolar Menino
Deus, é notavel o empenho de sua coordenacao docente e do corpo de funcionarios para
manter viva a escola. Poucas vezes presenciamos um sentimento de “casa” dentro de um
ambiente educativo como o que 14 testemunhamos. A paixao pela escola ultrapassa seus
muros e se instala no bairro, onde é possivel constatar um orgulho dos moradores ao
mencionar o “Caique” - apelido dado a escola em decorréncia de sua génese, como

expusemos em paragrafos anteriores. Essa admiracao é contagiante, uma vez inserida
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dentro do Menino Deus, jA me sentia acolhida, especialmente pelos funciondrios da
limpeza e da secretaria, com quem mantinhamos um contato mais frequente durante as
tardes de oficina.

Como ja mencionado, a localizacao da escola se d4 em meio a um bairro periférico
cujo acesso a diversidade dos bens culturais, mais especificamente os materiais, se mostra
adverso em decorréncia da distancia do centro urbano. A presenca da violéncia fora das
dependéncias da escola, que é uma constante, faz com que dentro dos muros do Caique
um sentimento de protecao a crianca e ao adolescente seja reforcado a partir da educacao
e de projetos sociais. Por isso, os alunos que participaram dessa pesquisa estavam inseridos
em uma rotina que os ocupava com as mais variadas funcoes (danca, musica, futebol etc),
a fim de oferecer-lhes a possibilidade de se descobrirem e se desafiarem. Seguindo nesse
sentido, as oficinas de leitura de textos dramaticos foram imediatamente bem recebidas
pela comunidade escolar e pelos alunos, que puderam dedicar um dia de sua semana para
mais alguma pratica.

A escola generosamente reservou o espaco do auditério para que as oficinas
pudessem ser realizadas e, com raras excecoes, nas quais as datas de eventos do calendario
escolar acabaram por coincidir com os dias e horarios de nossas reunioes, sempre tivemos
esse espaco a nossa disposicao.

Embora nio queiramos (e nem possamos) comparar o auditorio da escola a um
espaco construido essencialmente para que oficinas de leitura dramatica fossem
ministradas, o ambiente apresentava alguns problemas e desvantagens devido a sua
localizacdo. Como ja argumentamos no inicio desse capitulo, em relacdo a estrutura dessa
escola, assim como uma grande parte das escolas publicas, sua criacio e distribuicio
espacial ndo segue uma légica que promova a harmonia entre os diferentes ambientes, e
suas necessidades, mas sim demonstra uma concepcao de educacao que so se reconhece a
partir do racional e do técnico. Portanto, acredita-se que o espaco oferecido da conta de
EDUCAR.

Contrariando a nocao de que o tempo pode discorrer a favor da contemplacio,
presenciamos a leitura ndo como uma experiéncia, mas como um processo mecanico, que

exige apenas repeticao, cuja eficdcia precisa ser comprovada, seja por meio de questoes
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dissertativas, fichas de leituras ou da manifestacdo da “leitura em voz alta” - que muitas
vezes, por fazer parte de um habito avaliativo que dificilmente é questionado, nao leva
em consideracdo a qualidade da leitura exposta, pois se contenta com o simples fato de a
tarefa ter sido completada.

E de comum acordo que a atencdo dedicada pelas autoridades responsaveis ao
espaco educacional reside sobretudo na acdo de medir a qualidade de ensino a partir da
aplicacao de provas, avaliacdes e pesquisas que acabam expondo o quao fragil se configura
o sistema educacional contemporaneo e o quao desamparados se encontram os sujeitos
que habitam esse espaco. Em meio a dados que propagam a inabilidade dos jovens de
acompanhar as metas tracadas pelo governo, e que levantam fortes suspeitas a respeito
do trabalho desenvolvido pelos profissionais da educacdo, podemos observar a
discrepancia entre os objetivos intuidos a partir dos parametros curriculares e o que
realmente esta ao alcance dos profissionais da educacao.

A partir dos resultados extraidos da divulgacido das notas do IDEB°, passa-se a
associar a aparente incapacidade da escola de atingir a meta estabelecida (06 pontos) a
uma nocao que custa caro a educacao: o fracasso escolar. No eixo dessa derrota, encontra-
se a dificultosa relacio entre a leitura e a escrita, apontadas como o maior desafio a ser
vencido, que acaba por descortinar um contexto no qual a desvalorizacdo da pratica
leitora como acao social é uma realidade.

Da necessidade de reparar os indices que se estabelecem abaixo da média tida como
satisfatdria, observamos a criacido de programas que fomentam a leitura e a distribuicio
de livros entre as comunidades escolares®. Porém, salvo algumas excecdes, esses
programas, e suas promessas, esbarram em problemas cuja origem reside em fatores que
extrapolam os objetivos estabelecidos, e que vao desde a estrutura do pensamento
contemporaneo sobre a funcao do ambiente escolar até a organizacao légica, temporal e

espacial dos ambientes dos quais os alunos dispoem.

5Ideb é o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica, criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional
e estabelecer metas para a melhoria do ensino. Informacées disponiveis em < http://ideb.inep.gov.br>.

6 Podemos citar como um dos exemplos o Programa nacional biblioteca da escola. Informacées disponiveis
em <http://portal.mec.gov.br/programa-nacional-biblioteca-da-escola>
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Na pratica, salvo algumas excecoes, a légica de organizacdo de tempos, espacos e
acoes nos ambientes educativos nem sempre se mostra produtiva para a
construcdo de um pensamento investigativo e curioso no que tange a producao
escrita e a selecao de leituras de textos, inclusive literarios, mesmo depois de - no
minimo - 11 longos anos de escolarizacao. Na pratica, repito, o comum é ouvir mais
queixas sobre o que os alunos ainda ndo sdo em termos de compreensao,
interpretacdo e leitura e mensurar seus fracassos na relacido direta com suas
habilidades - na verdade inabilidades - com a linguagem escrita.
(FRONCKOWIAK, 2013, p. 31, grifos do autor).

Embora a discussao das instancias politicas responsaveis por orientar a maneira
com que a leitura deve se desenvolver nas escolas nio seja o foco de nossa pesquisa,
entendemos que é de suma importancia nos questionarmos a respeito do tratamento
destinado a essa pratica, tida muitas vezes como redentora e emancipatoria e, por isso,
estimada e supervalorizada, uma vez que durante os meses em que desenvolvemos nossa
pesquisa, e nossas leituras, a relacao estabelecida entre nossos alunos e os textos vividos
era fortemente demarcada pelas dificuldades provenientes de uma exposicao rasteira a
experiéncia de oralizar textos.

No que concerne a vivéncia literaria dentro da sala de aula, a relacao estabelecida
entre ela e os participantes de nossas oficinas, segundo seus proéprios relatos, era
alicercada a partir da avaliacio. Embora nenhum deles questionasse a importancia da
leitura durante as aulas de Portugués, reconhecendo seu mérito, mesmo sem conseguir
apontar os motivos, a grande maioria afirmou que lia para os colegas apenas para receber
uma “nota” e que nao havia, até entao, cogitado a acdo de ler como oportunidade de
partilha de vozes.

Os relatos feitos nos primeiros encontros denunciavam que o espaco responsavel
por acolher a leitura, e todo o fascinio que a experiéncia de viver uma obra pode acarretar,
na verdade, se configurava como um ambiente engessado, no qual desde a sua
organizacao fisica - composta por classes e cadeiras organizadas em uma espécie de “fila
indiana” - até o desenrolar da aula encerravam a possibilidade de que corpo e voz fossem

os protagonistas das acoes’.

7 Ao replicar o relato dos alunos, queremos deixar claro que nio ha nenhuma intencio de julgarmos, ou
avaliarmos, o desempenho do professor responsavel pelas turmas e nem a escola em que fomos acolhidas.
O professor titular das duas turmas de sétimo ano se mostrou extremamente gentil e comovido com a
pesquisa. Estamos questionando, justamente, a concepcdo de espaco escolar que permeia a educacao
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Em contrapartida ao terrivel cenario desenhado pela baixa “produtividade”
relacionada a leitura e a escrita, em nossas oficinas os alunos se mostravam abertos e
ansiosos pelo convivio poético estabelecido com base na promessa de que as quartas-
feiras, das 13h30 as 16h30, eles teriam a sua disposicao algo que lhes custava caro: tempo.
Durante as quartas-feiras, a sineta - com o seu soar classico de fabrica, ordenando as acoes
dos corpos que perambulavam pelas salas e corredores - ndo exercia nenhum poder

dentro do auditério da escola, e isso, para nds, era m-d-g-i-c-o.

Figura 3: Mensagem enviada por um aluno em 04.10.2018

Blz
Tchauw sora
Até guarta

Ja tou ansioso

Fonte: a autora

Ao acompanharmos as relacoes entre a experiéncia e a linguagem, nossa exposicao
apoia-se em um pressuposto: o ser humano niao somente tem a palavra, mas ele a é
enquanto linguagem. A linguagem é uma forma de viver acontecimentos, de olhar
subjetivamente o que nos afeta e o que ja nos afetou, o que vivemos. Somado a isso,
observamos como a formacao leitora é prejudicada ao ser inserida em um molde escolar
no qual a voz e o corpo sdo constantemente anulados para servirem a um propdsito
pedagdgico que sucumbe a um ritmo nada poético, um ritmo de producio e nio de acio,
de resultados e ndo de vivéncias.

A intencao desse capitulo é a de evidenciar como uma relacao escolarizada com a
leitura acaba, muitas vezes, repelindo a urgéncia dos estudantes de se colocarem em voz

por nao conceberem o texto como poténcia para que o corpo aja frente a um dizer que

brasileira. Para mais detalhes acerca desse quesito, sugerimos a leitura da tese Com a palavra a palavra:
escutar criancas e adultos em convivio poético, de Angela Cogo Fronckowiak.
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pode ter sua autoria reclamada a partir da vocalizacdo. Nao estamos aqui para medir,
avaliar ou rotular as experiéncias que tivemos com os alunos durante os meses em que
ocorreram as oficinas - afinal de contas, sdo vivéncias, nao podem ser simplificadas por
concepcoes genéricas. Nossa disposicdo se encaminha para uma urgéncia em
compartilhar, questionar e refletir a respeito das consequéncias do dizer em relacdo a
leitura, e da necessidade de fazermos do ambiente escolar um local que abrigue o poético
e suas diversas manifestacoes.

De acordo com o que viemos afirmando, hd uma certa dificuldade (e teimosia) em
mantermos um discurso cientifico ao falarmos dos sujeitos que se dedicaram a fazer esse
projeto acontecer. Minha experiéncia com a docéncia me faz cada vez menos impessoal,
tornando impossivel ndo falar dos meus alunos-amigos com a mesma atencao e carinho
que lhes dediquei durante os oito meses que estivemos juntos em 2018.

Em seguida, na préxima secao, explicitaremos, por meio de relatos densos, a forma
como as oficinas foram organizadas e desenvolvidas durante os meses em que atuamos
na escola. O andamento de nossas oficinas e do compartilhamento de textos, ndo apenas
do género dramatico, sera apresentado por meio de videos ao longo do corpo do texto. Na
intencao de facilitar a leitura, sem romper a harmonia entre o que dissertamos e os videos
disponibilizados, optamos por hospeda-los em uma plataforma online®, cujo acesso sera
possivel através do sistema QR Code. Para que o leitor tenha acesso aos videos, é
necessario que faca o download, no seu celular, de algum aplicativo que leia o QR Code -

sugerimos o aplicativo QR & Barcode’.

J1 Shakespeare em sala de awla

Originada a partir da palavra grega aulé, que por sua vez significa um espaco aberto
a discussoes, geralmente se referindo aos grandes patios das residéncias, nos quais as

pessoas se reuniam para discutir ideias, sem uma funcido especifica, a sala de aula

8 youtube.com
? Disponivel na Google Play Store.
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conserva algo de cerimonial, um carcere e um refugio que pode ser preenchido com
qualquer coisa.

Ao considerarmos a evolucao do significado de aula, juntamente com seu espaco
de acontecimentos, a partir de um estudo de Maria Zambrano (2011), podemos falar de
diferentes cenarios educativos que ultrapassam o espaco delimitado por muros: a
biblioteca, o museu, o laboratdrio de ciéncias, o patio do colégio a sombra das arvores, o
passeio pelas ruas e parques, a ida ao cinema, a aula virtual etc. Essa ideia dinamiza e
amplia o sentido dado ao espaco educativo ao qual nos referimos, uma vez que nossa
atuacdo nao se restringe ao que tradicionalmente entendemos por sala de aula - um lugar
cercado por quatro paredes, no qual a rotina e a organizacao escolar ditam o ritmo -, mas
sim a um espaco cuja organizacao é orientada a partir de uma regra proépria, em um
horario e rotina a parte e que, mesmo quando realizadas dentro da sala de aula, nao
assimilam as caracteristicas ja ditadas.

Em nossa trajetdria, é crucial concebermos a sala de aula nio somente como um
espaco material, mas também como uma experiéncia humana para a atuacdo de seus
protagonistas: os alunos. Também ¢é de extrema importancia estendermos aos alunos a
oportunidade da descoberta a partir da palavra, uma vez que, como seres em linguagem,
nos é impossivel conviver com o inominavel.

Na esfera escolar, o contato que temos com a palavra é intenso e instigante.
Primeiro, nos apresentam as letras e seus respectivos sons; depois, aprendemos que,
sozinhas, as letras nao possuem sentido, entao somos instigados a uni-las para formarmos
silabas que formardo palavras. Em seguida, na ansia de criarmos imagens, ndo nos
contentamos apenas com as palavras, damos voz as frases para, enfim, assumirmos a
autonomia dos enunciados, autonomia que pode estar presente na escrita, na leitura e no
dizer.

Porém, apesar do longo caminho que percorremos na presenca da palavra, o
dominio total sobre ela muitas vezes se mostra penoso, expondo o quao dificil é para um
aluno deixar que a voz tome posse do texto, ja que, em boa parte de sua trajetdria pela

escola, a leitura é associada ao aprisionamento do corpo e da voz.
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De maneira geral, a organizacao do espaco da escola, em especial a forma como sao
organizadas as salas de aula, nao valoriza a vocalizacdo, a partir do momento em que
encoraja seus alunos a reproduzirem um comportamento silencioso, configurando a
leitura como um ato mudo. Portanto, quando encarada como uma atitude afénica, a
leitura de um texto dramatico, ou poético, por exemplo, exclui por completo a
possibilidade de corpo e voz agirem e ressignificarem o escrito, afastando-se quase que por
completo da intencao desses textos.

Tendo a ferramenta da palavra como principal instrumento, e conhecendo o
deleite que é, por meio do corpo e da voz, possui-la, abocanha-la e proferi-la, decidimos
expor sua poténcia ao exemplificarmos um dos primeiros desafios lancados aos alunos das
oficinas. Em nosso primeiro encontro, deveriamos nos apresentar com apenas uma
palavra. Uma unica palavra que fosse capaz de se aproximar, mesmo que de maneira
remota, daquilo que acreditamos ser. Um exercicio sem compromissos concretos, apenas
uma oportunidade de refletirmos a respeito do poder do verbo, uma simples palavracdo.
Para fazer companhia a palavra, deveriamos dividir com o grupo algum poema do qual
gostassemos. Esse poema poderia ser retirado de uma das fichas poéticas, que nos
acompanharam por algumas oficinas, ou poderia ser algum poema que soubéssemos de
cor(acao), enfim, alguma manifestacao que estivéssemos dispostos a compartilhar.

A execucio dessa proposta se mostrou, aos alunos e a mim, mais dificultosa do que
haviamos planejado. Nesse momento, descobrimos como é complexo para um ser dotado
de linguagem escolher apenas uma palavra que represente a imensidao de sua identidade.
Concomitante a esse exercicio de se pér em palavra, pudemos perceber o quiao
intimidador é para criancas em convivio escolar se mostrarem tanto para estranhos
quanto para seus proprios colegas. A maneira timida, com a qual os alunos foram se
rendendo ao exercicio proposto, sugeriu que, apesar de estarmos em um ambiente que
nos convidava a evadir a rotina da légica, estarmos dispostos a vivenciar o poético pode
ser, em alguns momentos, embaracoso.

Também, a partir da exposicido desse exercicio, pudemos perceber que a
amorosidade e a gentileza eram um valor presente entre os alunos, constantemente citado

nas palavras escolhidas, embora em muitos momentos durante a oficina, e em oficinas
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posteriores, ficasse claro que havia uma contradicao entre o significado do que eles
haviam exposto por meio da palavracio e suas atitudes. Como exemplo, citamos Wesley©,
cuja palavra escolhida foi “carinhoso” (ANEXO 1), mas que, em muitas situacoes,
especialmente durante os primeiros meses de convivio, se mostrava impaciente diante
das dificuldades de seus colegas de pesquisa.

Aprender a observar o sujeito em sua complexidade foi um dos desafios dessa
pesquisa, porque sua “cientificidade”, por acolher o poético dos convivios e trocas, assume
que a imparcialidade (ou a técnica exclusivamente racional) é impossivel. Nesse sentido,
me alegra entender agora, enquanto também me exponho a um exercicio de palavracao
ao escrever nossa experiéncia, que a conduta amigavel e subjetiva mantida por mim ao
longo das oficinas me fez capaz de notar o quanto os alunos, ao se envolverem com a nossa
proposta, e com a leitura, puderam se descobrir. Como sera exposto ao longo do texto, o
Wesley do comeco, impaciente diante da dificuldade de seus colegas, diverge
completamente do Wesley do final da pesquisa, esse sim, carinhoso e generoso, pode
entender a necessidade e a beleza do coletivo.

Uma postura generosa também me fez capaz de perceber Erica, outra personagem
relevante a narrativa desse encontro em especial, uma vez que, sem titubear, foi uma das
primeiras a rabiscar no papel o seu manifesto. Diferente de outros colegas, Erica foi
precisa ao levantar sua folha e mostrar para todos no circulo que a palavra que melhor
poderia lhe (re)apresentar era “burra” (ANEXO 2). A certeza se fez presente também no
momento de defender sua escolha, de defender sua palavra e, simbolicamente, sua
identidade. Alids, a conviccao naquele momento se mostrou uma pratica comum para
Erica, pois a rapidez e a facilidade com as quais escreveu sua palavra, também foram
utilizadas no momento de apresentar Joice, sua melhor amiga - que nio conseguia
encontrar uma palavra que a representasse. Dessa vez, o rabisco rapido expunha a
palavra “inteligente” (ANEXO 3), revelando sua capacidade de sustentar um olhar décil

ao préoximo.

10 Uma vez que esse trabalho é o resultado de um convivio com pessoas que se permitiram viver o nosso
propdsito, e autorizaram, mediante termo assinado, o uso de sua imagem, optamos por expor 0s nomes reais
daqueles que ajudaram a construir essa narrativa.
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Erica é uma das protagonistas de nosso relato porque sua relacdo com a palavra
“burra”, e com sua propria imagem, sio importantes para o seu desenvolvimento ao longo
de nossos encontros. Em principio, apesar de participar de uma oficina de leitura
dramatica, ela se mantinha distante e quieta, reforcando, sempre que questionada se
queria ler alguma coisa, que nao gostava de ler na frente dos outros e que sua participacao
se resumia a oportunidade de conhecer novos autores e titulos para ler, sozinha, em
siléncio, imodvel, em sua casa. Ao longo dos meses em que a exposicao ao género dramatico
se tornou rotina, Erica, aos poucos, se abriu a possibilidade de viver o desconhecido e de
deixar que sua voz ressoasse no auditério da escola.

Quanto aos poemas que eram apresentados junto com as palavras, novamente,
pudemos testemunhar a forca da poesia e o “descontrole” que ela instaura no ambiente.
Como ja havia acontecido, e como ja fora relatado anteriormente, Caparelli foi uma das
estrelas do encontro. A possibilidade de brincar com o som da palavra por meio da voz, e
de criar imagens com os poemas, fez com que O pdo que o diabo amassou fosse, novamente,
recitado, mais de uma vez, pelos alunos e por mim. Outro poema de Caparelli que fiz
questao de vocalizar foi Minha cama™.

A urgéncia, e a necessidade, de por em voz um poema foi explicitada nesse
momento. Assim como aconteceu com varias outras fichas poéticas, foi a partir da
vocalizacao de Minha cama que os alunos se interessaram e passaram a interagir com o
poema. O dizer das palavras “esfrega, esfrega e esfrega” fez com que alguns associassem o
som da repeticido a acido de se esfregar e, como consequéncia, surgiu a imagem do
hipopétamo esfregando o corpo durante o banho na banheira. Apés a revelacao, pela voz,
de que naquele poema havia movimento e acdo, muitos alunos quiseram replicar a leitura
a fim de dar vida, mais uma vez, ao mesmo poema que naquele momento se mostrava um
poema “inédito”.

Como o texto dramatico, o poema se descobre quando tem seus versos anunciados

pelo vigor da voz, e experimentar esse acontecimento é de suma importancia para que se

' Um hipop6tamo na banheira/ molha sempre a casa inteira./ A 4gua cai e se espalha/molha o chioe a
toalha./ E o hipopdétamo: nem ligo/ estou lavando o umbigo./ E lava e nunca sossega,/ esfrega, esfrega e
esfrega/ a orelha, o peito, o nariz/ as costas das méaos, e diz:/ Agora vou dormir na lama/ pois é 14 a minha
cama!
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estabeleca uma relacao efetiva e sincera com a leitura. Nesse caso, ressaltamos a triste
realidade das aulas de Portugués que utilizam textos poéticos com uma finalidade
didatica, privando os alunos do maravilhamento que a fruicao proporciona.

Sabemos o0 quao ausente o texto dramatico é em sala de aula, em especial quando,
em uma situacao como a nossa, a intencao é refletir sobre os desdobramentos do corpo em
voz durante a leitura. Por se tratar de um género que também demanda uma abordagem
que vai de encontro as praticas que presenciamos em sala de aula, a poesia, da mesma
forma, é pouco explorada, no ambito do poético, em sala de aula.

Para usar e abusar de poesia, é necessario que nos sintamos a vontade com os
desafios que os versos podem nos proporcionar, é necessario fazer da poesia um habito
para que ela possa influenciar nossa percepcao. Por esse motivo, escolhemos tracar
inicialmente um caminho a margem do texto teatral, dando énfase ao poético por meio da
poesia, para s6 entdo adentrarmos no género pretendido desde o principio.

Segundo relato dos proéprios alunos, o contato com a poesia em sala de aula é
constante. Porém, o ritmo das leituras, de todos os géneros, infelizmente, sucumbe ao
sistema e ao tempo escolar. Por esse motivo, a abordagem e a atencao dadas a um género
tao fundamental no que diz respeito a consolidacdo da habilidade leitora, como é o caso
da poesia, acaba se tornando pobre, ndo passando de uma mera reproducio em voz alta

de palavras impressas.

Video 1 - Alunos falam sobre sua rotina de leitura em sala de aula

fonte: a autora

Como é possivel testemunhar no video acima, na intencao de dar “vez” ao maior

numero de alunos possivel, a fragmentacao da leitura de um texto é uma pratica comum
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em sala de aula e reforca o estigma de que o importante € ler, sem se prender muito a
qualidade da capacidade de leitura dos individuos'2.

Quando questionado sobre os poetas que conheciam ou gostavam, a grande
maioria dos alunos citou nomes “classicos”, cujo contato havia sido feito por meio das aulas
de Portugués. Entre os poetas lembrados, Mario Quintana foi celebrado como um dos
favoritos, mesmo sem conseguirem sinalizar o porqué dessa predilecdo. Portanto, em
nosso segundo encontro, nos dedicamos a leitura de poetas novos e conhecidos e a
descoberta de novos estilos de poesia.

Inicialmente, o plano seria ocupar, durante a segunda oficina, o espaco da
biblioteca, a fim de expor aos alunos a outra face do lugar responsavel por “aprisionar os
livros”, aquela face que poucos conhecem, a face que desafia a ordem do siléncio e da
mobilidade. Dessa forma, o plano se desenvolveu baseado na idealizacdo de que os
participantes do grupo de leitura me mostrariam a biblioteca e de que fariamos leituras
descompromissadas, apenas para honrar o 6cio naquela tarde especifica. Porém, a
exemplo da minha experiéncia como bolsista de iniciacado a docéncia, mais uma vez a
burocracia do regime escolar nos barrou. Ao irmos em busca da chave da biblioteca (sim,
ela estava fechada), descobrimos que a pessoa responsavel pelo espaco nao estava na
escola e que nao existia uma cépia da chave, portanto ndo tinhamos como acessar o local.

Em resposta ao contratempo, o encontro foi realizado com alguns livros que eu
havia levado de casa, e mesmo nio tendo acesso a biblioteca, a oficina se concretizou,
solidificando-se como um momento de troca devido ao fato de eu ter compartilhado com

eles livros do meu gosto pessoal.

12 Novamente, reiteramos que essa pratica é comum e difundida de maneira natural no ambiente escolar,
nao se configurando apenas como um problema especifico dessas turmas, desse professor em questao e,
muito menos, apenas dessa escola.
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Figura 4: Livros utilizados na oficina

fonte: a autora

Por se tratar de um acervo pessoal, ndo pudemos contabilizar tantos livros se
comparados aos que encontrariamos na biblioteca. Apesar disso, foi possivel levar aos

alunos diferentes estilos de poesia, e inclusive apresentar-lhes a novos autores.

Figura 5: Alunos lendo livros de poesia

fonte: a autora

Nesse encontro, os alunos mostraram uma predilecdo pelos Hai-kais, até entao,
inéditos para eles. Os versos curtos e afiados de Leminski e Milloér foram os protagonistas

durante a oralizacio de poemas.
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Além de lermos e discutirmos sobre o que estava a mesa, também nos desafiamos
a pensarmos a respeito do nosso corpo e da nossa voz durante o compartilhamento das
leituras. As etapas que regeram esse encontro seguiram uma ordem simples, porém eficaz
ao que se propunha: a apresentacao dos livros por meio de um breve histérico dos autores
e da situacdo das obras escolhidas na histéria da literatura; a leitura dos livros, a fim de
conhecermos melhor o que habitava as paginas; e, por fim, a busca pela repercussao dos
poemas lidos.

O momento responsavel por contemplar o compartilhamento das leituras refletiu
uma dificuldade que ja haviamos constatado na oficina anterior. Apesar de estarem
expostos ha anos ao exercicio da leitura, muitos alunos transpareceram dificuldades para
ler. A origem da dificuldade e a sua gravidade variavam de acordo com o aluno. Eram
parte do grupo tanto alunos que nao subordinavam sua leitura as regras de pontuacao,
nao respeitando a meétrica dos poemas, quanto alunos que demonstravam sérios
problemas para decodificar as palavras.

No video a seguir, sera exposto um exercicio, na verdade uma das brincadeiras, que
fizemos com os poemas. A proposta consistia em um dos alunos ler um poema e o outro
ter de “dar vida” ao poema utilizando o corpo. Os protagonistas sio Kaua, responsavel por
ler o poema, e Renan, incumbido de movimentar-se de acordo com os versos recitados.
Ambos se mostraram, ao longo das oficinas, extremamente receptivos a leitura, seja de
poemas ou de teatro. No entanto, eram os dois alunos que mais apresentavam dificuldades

na hora de vocalizarem os textos.

Video 2: Brincadeira com poema

fonte: a autora

De todos os poemas disponiveis, a dupla escolheu o “Aporo”, de Carlos Drummond

de Andrade. No video é possivel ver o quanto a decodificacao é penosa para Kaua, que se
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sente preso na tentativa de entender as palavras, retardando a possibilidade de alcancar
imagens poéticas. Expor a dificuldade de Kaua dessa forma se faz necessario na medida
em que nos dispomos a discutir sobre o tratamento didatico que a leitura recebe em sala
de aula, e o quanto defasada essa pratica pode ser. Experiéncias rasteiras com a literatura
incutem nos leitores uma autonomia insuficiente, falsa, que impede o ser de se expressar
através da linguagem, pois para ele ler é ainda uma tarefa que, por nao estar
automatizada, exige esforco, € um exercicio que cansa, o qual lhe oferece pouco
maravilhamento e compreensao.

A leitura de poemas também envolveu uma dindmica que relacionava corpo-voz-
tempo. Aos alunos foi-lhes dada a missao de percorrerem um pequeno trajeto no qual
deveriam caminhar, dizer o poema e controlar o tempo do seu dizer. A proposta teve o
favoritismo por parte dos alunos e em relacao as outras atividades exercidas na oficina,
ao permitir a oportunidade de produzirem movimentos, de deixarem que seus corpos e

suas vozes comandassem o ritmo.

Video 3: Brincadeira com o tempo e com o ritmo

fonte: a autora

Mesmo se identificando com a poesia, o grupo, desde o inicio, pedia por teatro. Eles
queriam ler, viver e dar voz a outros personagens. Portanto, depois de inaugurarmos
nossos encontros com poesia, finalmente havia chegado a hora de lermos um texto
dramatico. Segundo relato dos alunos, eles ja haviam tido contado com algumas pecas,
porém as histérias haviam chegado a eles como uma narrativa - o que é comum na escola.
Por isso, podemos dizer que nossas oficinas foram responsaveis por introduzi-los ao
género teatral, e o mesmo cuidado que tivemos ao mostrar aos alunos a poesia antes do
teatro, tivemos ao escolher uma peca que nao fosse um dos classicos de Shakespeare - para

inaugurar esse momento, escolhemos Pedro Malazarte e a arara gigante, de Jorge Furtado.
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Figura 6: Alunos lendo Pedro Malazarte e a arara gigante

fonte a autora

Figura 7: Alunos lendo Pedro Malazarte e a arara gigante

v

" 2 ) F

fonte: a autora

Como ja mencionamos, poucas foram as vezes que ndo tivemos o auditério
disponivel para nossas oficinas, o encontro acima ilustra um desses dias. Nos instalamos
no corredor que liga as quadras abertas ao ginasio desportivo. Essa dificuldade nao
influenciou de maneira negativa no desenrolar da oficina, ao contrario, os alunos se
mostraram bem a vontade, mesmo que eventualmente tivessem de jogar com o corpo e

com a voz diante de alunos que eventualmente passassem pelo corredor.
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Assim como nas oficinas anteriores, a rotina de organizacao dos nossos encontros
obedecia a uma unica regra: a cada novo texto, boa parte do nosso tempo era dedicado a
leitura, resolucao de duvidas e ao reconhecimento das acdes contidas no texto, para s6
entdo nos aventurarmos em busca de um dizer.

O estranhamento frente a um texto marcado, que sugeria acoes e emocoes
impressionou os alunos durante a primeira leitura em conjunto. De inicio, apesar das
explicacoes e exemplos por mim cedidos, as marcas do texto mostraram-se uma
adversidade, um fator capaz de complexificar a leitura a partir do momento que exigia a
harmonia entre ela e o corpo em movimento.

Por conta do numero de participantes na oficina, que extrapolava o numero de
personagens da peca, separamos os alunos em duplas - que foram organizadas levando
em consideracao a possibilidade de um aluno ajudar o outro durante a leitura. Por esse
motivo, Wesley, que se mostrou um dos participantes com mais intimidade com a leitura,
foi dupla de Julia - que, a exemplo dos alunos ja citados, encontrava dificuldades com a
fruicao de sua leitura, porém em um nivel menos severo do que Kaua. O video a seguir
apresenta o momento em que Julia entende, por meio das explicacoes de Wesley - o
mesmo Wesley impaciente que cobrava dos colegas que acompanhassem o seu ritmo, o
que a marcacao “Janota olha para os lados” (FURTADO, 2009, p. 6) realmente implicava.

Video 4: Alunos descobrem as marcacoes do texto

fonte: a autora

Acostumados a lerem narrativas, em principio, muitos alunos estranharam a
maneira como o texto “dirigia” suas leituras. Porém, apds algumas tentativas, e algumas
marcacoes no papel, o contratempo foi superado e o préximo desafio se formou na
tentativa de encontrar um equilibrio entre o gesto sugerido pelo texto e a naturalidade

que ele exigia.
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Apbs alguns esforcos, conseguimos notar a maneira com que o texto, mesmo que
timidamente, comecou a ser dominado pelos alunos, resultando em uma leitura mais

segura, enfatizando a interferéncia do corpo e da voz diante das peripécias de Malazarte.

Video 5: Alunos dizendo o texto de Jorge Furtado

fonte: a autora

No extrato acima, observamos dois momentos distintos da leitura de uma mesma
passagem, nos atentando a como um contato honesto e persistente frente a um texto que
nos desafia influencia a forma como entregamos esse dizer ao publico espectador.

A continuidade da leitura do livro em questao foi desenvolvida em meio a um hiato
em nossas oficinas por conta das férias de inverno. Por esse motivo, propus aos alunos
que, durante as semanas de folga, se desafiassem a ler repetidas vezes o texto a fim de
apresentarem aos colegas sua leitura na primeira oficina de volta as aulas. Essa breve
contextualizacio é de suma importancia, pois esse momento revela a virada de Erica, a
menina que escrevera para si mesma a palavra burra, a menina que, embora fazendo
parte de um grupo de leituras dramaticas, ndo gostava de ler para os outros.

Em nosso primeiro encontro apds as férias, por motivos pessoais, Erica nio
compareceu a nossa oficina - a qual nos dedicamos ao compartilhamento do “ensaio” feito
durante as férias. Portanto, na segunda semana, quando Erica retornou ao nosso grupo, ja
haviamos encerrado a peca de Jorge Furtado para nos dedicar, finalmente, ao texto de
Shakespeare. Porém o propésito de dizer de Erica foi superior ao nosso plano e ao préprio
comportamento que ela vinha demostrando nos encontros anteriores. Por vontade

propria, ela pediu permissao para compartilhar com o grupo a leitura que fizera nas férias,
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dividindo com todos ndo apenas o seu dizer, mas a descoberta de que a linguagem é uma

das formas mais lindas de nos impormaos.

Video 6: Primeira leitura de Erica

fonte: a autora

Esse momento de exposicio de Erica foi de suma importincia para o seu
desenvolvimento durante as oficinas posteriores. A partir dele, seria necessaria uma nova
palavracdo, pois “burra” ja nio era mais uma denominacio que representava Erica.

Episédios como o citado, e outros que irdo surgir, fizeram com que eu percebesse
que a leitura, concebida como redentora pela instituicao escolar, era também uma forma
de opressao para aqueles que, pelos mais variados motivos, ndo se sentiam capazes de se
auto afirmarem a partir dessa pratica.

No momento em que avaliamos, com notas, conceitos, ou qualquer medida, a
performance da leitura de um aluno - que muitas vezes é um sujeito cujas experiéncias
com livros e literatura sao superficiais, ou ndo extrapolam um contexto escolarizado -
atestamos apenas sua habilidade ou inabilidade para a pratica em questao, sem propor
medidas que reparem os danos apontados, tornando a avaliacdo um tanto quanto ineficaz
na medida em que nio se apresentam contrapropostas para um problema ja declarado (e
atestado).

O ambiente que criamos para que os alunos experimentassem a forca do dizer de
um texto contrapunha a realidade vivida em sala de aula, ja que ao longo das oficinas suas
habilidades leitoras nio estavam sendo medidas, muito menos avaliadas, mas sim
percebidas e compartilhadas. Como consequéncia dessa postura por nés adotada,
acompanhamos o desenvolvimento de alunos que, livres de julgamentos acerca de suas
leituras, se dedicaram aos textos por simples vontade de se descobrirem em voz.

Da curiosidade a respeito de onde o peso do corpo em voz poderia leva-los surgiu

um comprometimento com a acdo de ler e refletir sobre a leitura executada. Ao
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abordarmos Shakespeare, muitos alunos ja haviam percebido que nossos encontros nao
se tratavam de montar uma peca, muito antes disso, envolviam uma preparacao para que
uma possivel apresentacao pudesse, posteriormente, ser considerada, e essa preparacio
exigia, além de paixao, muita repeticao.

Esse discernimento, aos poucos, amadureceu e passou a ditar a ordem e o ritmo de
nossos encontros. Os alunos que antes se mostravam relutantes diante da proposta de
passarmos a primeira parte da oficina sentados em circulo, desenvolvendo nossas leituras
- afinal, o que eles queriam era o palco! -, comecaram a compreender a dimensao desse
momento de troca e o quanto ele afetava suas performances. Portanto, foi assim, mais

maduros, e pacientes, que tivemos nosso primeiro contato com William Shakespeare.

Figura 8: Alunos lendo Shakespeare

fonte: a autora

Desde o principio nossos alunos sabiam que os encontros, em algum momento,

desembocariam em um tal de Shakespeare. Embora eles ainda ndao houvessem lido nada
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do autor, a partir do titulo das obras que levei para o encontro, eles acabaram admitindo
ja ter ouvido falar de algumas pecas, especialmente Romeo e Julieta.

Apds uma contextualizacdo a respeito do bardo, de sua composicao, em especial
sobre a peca a qual em principio nos dedicariamos, e do espaco que a histéria do teatro o
reservara, todos entenderam se tratar de “um cara meio importante”, segundo as palavras
de Wesley, e se dedicaram a conhecerem seus versos. De imediato, a reacao da maioria
dos alunos foi de espanto com a linguagem utilizada - completamente divergente da prosa
de Furtado - e ao lerem trechos de algumas pecas, um certo panico se instaurou no
auditério. Essa foi a oportunidade que encontrei para relacionar a minha fala a adaptacao
que usariamos.

Mesmo sendo um dos dramaturgos mais celebrados e replicado, dentro e fora dos
palcos, admitimos que encontrar uma adaptacdo que preservasse em seu cerne a poética
dos versos de Shakespeare se mostrou, naquele momento, impossivel. Os fatores que
impossibilitavam nossas buscas foram desde a dificuldade de acessarmos na biblioteca
central da universidade titulos adaptados da peca em questao, quanto ao fato de que a
grande maioria das adaptacoes feitas, apesar da 6tima qualidade, insistiam em apagar do
texto sua teatralidade, transformando-as em uma narrativa - o que reforca nosso
argumento de que o género teatro muitas vezes é sabotado ao ser descaracterizado,
assumindo um novo género como identidade.

Em meio a pesquisas online, encontramos o portal Teatro na escola’® responsavel
por compartilhar adaptacoes, e plano de uso dessas adaptacoes teatrais de pecas famosas,
incluindo algumas escritas por Shakespeare. Dentre todas as versoes de Sonho de uma
noite de verdo por nés lidas, optamos pela adaptacao feita por Janaina Russeff, por ser a
que mais se aproximava do enredo da peca original - apesar de ter sua linguagem
simplificada de maneira significativa quando comparada a prosa do dramaturgo inglés.

Apbs terem contato com as pecas originais de Shakespeare, os alunos tiveram
acesso a adaptacdo. Como ja mencionamos, nesse momento, a ideia de que éramos um

grupo de leituras e de que, por esse motivo, precisaivamos em um primeiro momento

18 Disponivel para acesso no site http://www.teatronaescola.com/
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conhecermos o texto, ja estava disseminada e maturada. Portanto, nos empenhamos em
reconhecer o enredo e esclarecer as duvidas de vocabulario e de prontncia. Nesse sentido,
a linguagem adaptada foi um facilitador, pois os alunos ndo demonstraram o medo
inicialmente demonstrado ao lerem Shakespeare. Apds completarmos essas etapas, nos
dispomos de forma a realizarmos nossa primeira leitura compartilhada. Logo, designamos
quem ficaria responsavel por dar voz a qual personagem.

O encantamento com a peca e com a possibilidade de se desafiar a partir do texto
nos traz a tona mais um ilustre personagem dessa narrativa: Jodo. Visivelmente
empenhado em levar sua leitura a sério, Jodo mostrou-se empolgado com a oportunidade
de, por meio de sua voz, bradar palavras que nao suas. Para ele, as leituras eram uma
espécie de jogo. Da euforia demonstrada por ele ao dividirmos os papeis, surgiu um novo
titulo para a peca: “Sonho de uma noite de Joao”, como consequéncia do fato de que Joao
fazia seu maximo para poder ler mais de um personagem, reclamando-o para si a cada vez

que o nome de uma das personas era mencionado.

Figura 9: Primeiros contatos com a adaptacao

fonte: a autora

A imagem acima ilustra um dos primeiros contatos que tivemos com a adaptacao
que nos acompanharia até o fim do ano. Antes de mencionarmos a leitura do grupo,
gostariamos de retomar um conceito ja apresentado nesse trabalho, o espaco que a escola
ofereceu para que as oficinas fossem realizadas. Como referimos, a localizaciao do
auditdrio expde o quanto a organizacao espacial de nossas escolas nao é planejada. Ao

longo de nossas oficinas, sofriamos as mais distintas perturbacées, sendo a mais grave o
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sinal da escola que, além de alto, tinha uma duracido extremamente perturbadora,
forcando-nos em varios momentos a parar nossas leituras por ser impossivel nos
ouvirmos. Em uma das primeiras leituras que executamos, disponivel no video 7 abaixo,
é possivel perceber o quanto o sinal da troca de periodo atrapalhou o fluxo de nossa

oficina:

Video 7: Primeira leitura da adaptacao de Shakespeare

]

fonte: a autora

A primeira leitura também deixa transparecer a falta de dominio do texto por
parte dos alunos, o que é compreensivel se tratando do primeiro momento em que
partilhdvamos as cenas. O momento exposto acima é de extrema importancia, pois
registra o inicio do desenvolvimento de todos, um dos primeiros momentos em que
paramos para refletir sobre a relevancia de impormos nossa voz sobre as palavras faladas.
Contudo, o video 8, ja nos da a ver em que medida as praticas de leitura, compreensao e
discussao do texto, vocalizacio e exercicio do dizer ampliaram a performance leitora do
grupo:

Video 8: Segunda leitura da adaptacao de Shakespeare

fonte: a autora

Por conta dos registros em videos, podemos perceber que encontros como os que
propomos influenciam no desenvolvimento da leitura dos alunos. Em um primeiro
momento, esbarramos na dificuldade de ndo termos o texto internalizado, fazendo com

que, no dizer, justamente por nao ser ainda nosso, transparecesse inseguranca e
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dificuldade com algumas palavras. Porém, o culto ao tempo, uma das caracteristicas de
nossas oficinas, proporcionou, aos poucos, que todos se descobrissem a partir da
linguagem ao se aproximarem da ideia de que repetir nao significava fazer igual, ao
contrario, repetir era uma forma de fazermos algo diferente.

Para exemplificar a urgéncia de experiéncias ludicas, destacamos as a¢oes de Joao
que, ao longo de suas leituras, foi reivindicando para si a autoria do texto ao emprestar
sua voz aos versos que remetiam a Shakespeare. No inicio, Jodo apresentava algumas
dificuldades com relacdo ao ritmo de sua leitura - as palavras que para ele eram
desconhecidas, se mostravam como um empecilho e o afastavam de uma leitura fluente.
Apbs passar algum tempo estudando o texto - tanto nos encontros quanto em casa -, ao
perceber que no dizer de um texto habitava um desafio, Jodo foi fisgado pela possibilidade
do jogo.

O momento no qual podemos notar com maior clareza o desenvolvimento de Joao
é a partir da cena em que o0s papeis para a peca que se desenrola dentro de Sonho de uma
noite de verdo sao distribuidos. Ao dedicar sua voz ao personagem que queria interpretar
todos os papeis da peca - a exemplo de si préprio - Jodo se afirmou a partir de sua

performance leitora:

Video 9: Distribuicao dos papeis da peca

X

fonte: a autora

A relacdo entre Jodo e o texto (apelidado, como ja comentamos anteriormente, de
“Sonho de uma noite de Joao”, pelo fato de ele querer desempenhar a leitura de todas as
personagens) é construida a partir de um processo de provocacoes que o impulsionam a
lancar-se no desconhecido para experimentar a tensao lidica. E nesse percurso, Jodo
utiliza o dizer como um meio para saciar-se. O jogo exerce sobre Jodo um dominio absoluto
ao instaurar, em meio ao caos do cotidiano, uma plenitude - mesmo que temporaria e

limitada. Como diz Huizinga (1999, p. 13) “o jogo lanca sobre nés um feitico: é ‘fascinante’,
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‘cativante’. Estd cheio das duas qualidades mais nobres que somos capazes de ver nas
coisas: o ritmo e a harmonia”.

Outro personagem que surge em meio as leituras desenvolvidas por nés é Kauj, o
menino timido com sérias dificuldades para ler e para se relacionar com os colegas. A
presenca de Kaua em nossas oficinas é extremamente incentivada por sua mae que, como
parte do grupo de funciondrios da escola, fazia questiao de acompanhar de perto o
progresso de seu filho.

A exemplo de muitos outros alunos da escola, Kaua apresenta um ritmo préprio
que comparado com o do grupo se mostrava lento de inicio. Um exemplo da dificuldade
enfrentada por ele quando exposto a um texto estd marcado nas diversas experiéncias
vivenciadas, editadas no video 9, a partir da frase “minha barba ja esta meio crescida” que,
mesmo apds muitas correcoes, continuava sendo lida por ele como “minha Barbara ja esta
meio crescida”. Porém, assim como os demais integrantes do grupo, Kaua também pode se
reconhecer em linguagem e se expressar por meio de seu dizer. No video a seguir,
mostramos o momento em que ele, por vontade prépria, decide levantar sua voz para dar

veracidade ao protesto de sua personagem:

Video 10: A experiéncia de Kaua

fonte: a autora

Também destacamos o quanto o processo de internalizacao do texto auxiliou Jodo
e Wesley a vivenciarem dois dos personagens para os quais o desenrolar do dizer se
mostra mais saliente. A partir do momento em que se sentiu seguro, Jodo optou por nao
ter mais em maos o texto, demonstrando nitidamente que se lembrar de suas falas era
uma espécie de desafio pessoal. Acompanhando essa atitude segura, seu ritmo de leitura

também foi se modificando a partir do instante em que compreendia o peso de cada
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palavra proferida e, por consequéncia, conseguia ordenar a velocidade e a entonacao do
que pretendia comunicar:

Video 11: O processo de Joao e Wesley
s

[=]:

fonte: a autora

Nossa pesquisa, desde o inicio, buscou refletir a respeito da implicacdo do corpo em
voz com relacdo a leitura, porém, como pudemos testemunhar nos videos mostrados
acima, pensarmos no corpo é extremamente conflitante quando temos em nossa frente o
desafio de dominarmos a leitura. Por esse motivo, passamos a concentrar nossos esforcos
na busca por construir um dizer, postergando o pensamento a respeito da forca que o
corpo exerce na edificacao de nossa performance.

Ao longo do ano de 2018, tivemos a oportunidade de experimentar o texto de
Shakespeare a partir do convite que recebemos do Grupo de Pesquisa Estudos Poéticos:
Educacio e Linguagem, coordenado pelas professoras Angela Fronckowiak e Sandra
Richter, para nos apresentarmos no evento Encontros com a Poesial#4, organizado a partir
da Semana Nacional da Ciéncia e Tecnologia, que desafiou O clube de leitura da Escola de
Educacao Basica Educar-se, a E.EE.E.M. José Manica e a nés, representando a EM.EF.

Menino Deus, a compartilharmos o que estdvamos lendo.

Figura 10: Cartaz dos Encontros com a poesia

14 Evento de extensao, vinculado aos Programas de Pds-Graduacio em Letras (PPGL) e Pds-Graduacio em
Educacéo (PPGEdu) da UNISC, no qual escolas de educacio basica da regido, que aderem espontaneamente
ao convite, aceitam trazer até a UNISC, universidade da cidade, suas experiéncias poéticas com a linguagem,
usando para isso, inicialmente, selecbes poéticas tematicas disponibilizadas pelo grupo de pesquisa Estudos
Poéticos: Educacao e Linguagem, e expondo-as por meio de performances do dizer, da danca, da musica e do
teatro.
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O Curso de Letras. o Programa de Pés-Graduagao em Letr
Programa de Pés-Graduacdo em Educacio da UNISC convidam

A POESIA encontra a Semana Nacional da Ciéncia
e Tecnologia, o Clube de Leitura da Escola Educar-se,
a E.E.E.M. José Manica e a E.M.E.F Menino Deus

Tema do encantro:

O que nés estames lends!

Varal poético aberto a comunidade
Entrada gratuita
Dia 19 de outubro, ds 19h
Anfiteatro do Memorial da UNISC

QcnPg BUNISC ®E-. . e

fonte: a autora

A partir do convite, e a pedido dos alunos, que apds levarem os livros de
Shakespeare para casa haviam manifestado o desejo de continuar lendo-os, nos
dedicamos a leitura e a apresentacao de trechos de algumas pecas de Shakespeare. Apesar
do fato de nosso plano inicial contemplar apenas o envolvimento com a peca Sonho de
uma noite de verdo, abrimos mao da leitura que vinhamos fazendo e mergulhamos na
prosa de Shakespeare - que nao nos assustava mais. Os titulos escolhidos, também por
eles, foram: Macbeth, Julio Cesar, Otelo e A megera domada.

Com a proposta de escolherem um momento na peca para apresentarem no dia do
encontro, os alunos puderam levar os livros para casa para que, no préximo encontro,
conversassemos a respeito do que havia chamado sua atencao. Ja reunidos no auditério
da escola, apds algumas tentativas de leituras, em que todos os alunos leram todos os
trechos selecionados a fim de decidirmos quem conquistaria os papeis, foi possivel nos
organizarmos e iniciarmos os ensaios.

Nossas experiéncias com os textos lidos até entao ja indicavam que, em principio,
o dizer dos trechos escolhidos nao seria uma tarefa facil, como nao foi, porém todos ja
estavam envolvidos demais com o grupo para recusar a proposta que nos foi feita. Ao
contrario, a chance de se mostrar diante de uma plateia se estabeleceu como um incentivo

e como um “fechamento” para nossas atividades. Percebemos que as criancas envolvidas
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€m nosso projeto nao queriam mais apenas viver o texto e descobrir seu dizer, queriam ser
ouvidos, notados e aplaudidos.

O tempo que tivemos para nos dedicar a leitura dos trechos das pecas de
Shakespeare foi de duas semanas. Apesar de o prazo ser curto, todos compreenderam a
seriedade do momento e decidimos reservar mais uma tarde da semana para as leituras.
Portanto, os encontros que antes aconteciamm uma vez por semana, nesse periodo,
passaram a se desenrolar duas vezes por semana.

Larissa, Erica e Edina se dedicaram ao encontro das bruxas, no momento em que

professam que Macbeth sera rei, como vemos na figura 11 abaixo:

Figura 11: Larissa, Erica e Edina

fonte: a autora

Wesley, na companhia de Larissa, decidiram dar vida as palavras de Petruchio, no

celebrado primeiro encontro com a megera:
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Figura 12: Performance de Wesley e Larissa

fonte: a autora

Joao, apds saber que o protagonista Otelo era um guerreiro mouro que havia sido

enganado por um branco, reclamou para si o papel.

Figura 13: Joao dizendo um trecho de Otelo

fonte: a autora

E, por fim, Renan, o aluno cujo dizer se complexificou apds sua apresentacao nos

Encontros com a Poesia, 0 que sera exposto a seguir, decidiu ser Brutus:
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Figura 14: Renan dizendo um trecho de Jilio César

N

fonte: a autora

O convite feito pelo Grupo de Pesquisa Estudos Poéticos: Educacao e Linguagem ao
mesmo tempo em que exerceu uma forca propulsora sobre alguns alunos, acabou por
acuar aqueles que ainda habitavam sua inseguranca por terem sua habilidade leitora
posta a prova. Por esse motivo, o numero de alunos que se comprometeu a “enfrentar”
uma plateia diminuiu, concentrando-se nos personagens citados acima. Por duas semanas
consecutivas, nos dedicamos aos novos papeis que deveriamos desempenhar. O desafio
frente a um outro texto se instalou nas primeiras leituras, mas, apds algumas tentativas,
os alunos ja se encontravam mais a vontade com os trechos que haviam escolhido®. A
leitura exposta a seguir diz respeito ao ensaio de A megera domada, inicialmente

desenvolvida por Larissa e Wesley:

15 O material empirico responsavel por expor essas leituras ¢ reduzido, porque cometi o equivoco de me
dedicar a experimentar esse momento e acabei esquecendo de gravar todas as fases pelas quais passamos.
Portanto, contamos apenas com alguns ensaios feitos no auditério da escola.
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Video 12: A leitura de Wesley e Larissa

O

o

fonte: a autora

Quando comparamos a primeira leitura, em especial se nos atentarmos a Larissa,
podemos notar a diferenca entre a leitura e o dizer - embora, no ultimo momento
apresentado em video, ela ainda encontre dificuldades para pronunciar algumas
palavras. O excerto acima mostra o momento em que, para nés, o compartilhamento do
género dramatico ultrapassou o status de teatro experiéncia e instaurou-se como
possibilidade de performance, exigindo que o corpo acompanhasse as palavras
expressadas.

Ao mencionarmos o recuo de alguns alunos frente ao desafio de se exporem a uma
plateia, incluimos Larissa, Erica e Edina que, no dia do encontro na UNISC, nio
compareceram, embora tenham ensaiado durante as duas semanas e a universidade
tenha disponibilizado um 6nibus para trazer os alunos para o evento. Por esse motivo, a
leitura no dia do encontro foi realizada por mim e por Wesley.

Também se apresentaram Jodo e Renan, porém, assim como em relacio a leitura
de A megera domada, nao temos registros dessa atuacao dos estudantes, a inica coisa que

possuimos € a mensagem que Joao enviou para o grupo:

Figura 15: Mensagem enviada pelos alunos

20 DE OUTUBRO DE 2018

+55 51 8035-4652
Eaeeeee grupoooo

Tava muito tri ontem sora

Parabéns pra nés ‘ ‘ ‘ ‘ ‘
WY

Aehhhhhhh

Tava lindo mesmo!

T6 morrendo de orgulho de vocés

fonte: a autora
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Embora ndo tenhamos o registro, a performance de Renan reclama por um espaco
nesse trabalho. Como jA& mencionamos, em nosso grupo havia uma disparidade com
relacdo a habilidade leitora dos membros participantes e Renan, embora apresentasse
dificuldades que exigissem uma atencao e um acompanhamento pedagégico - pensando
em niveis de desempenho escolar - esteve sempre disposto a participar das oficinas e a se
expor o que também deixava transparecer a alegria por se compreender em linguagem.

Na apresentacdo realizada nos Encontros com a Poesia, Renan demonstrou a
plateia toda a inseguranca e falta de controle de tom e ritmo que vinhamos superando nas
reunides organizadas no auditério da escola. O desafio de se mostrar diante de olhos
estranhos e curiosos fez com que Renan nao pudesse mostrar o seu melhor, deixando
esvaecer todo o seu empenho em enfrentar suas dificuldades perante um texto. Porém,
ao surgir uma segunda oportunidade de apresentar o mesmo texto, mas dessa vez na
escola Menino Deus, Renan ja nao se prendia mais a figura do menino que havia, nas suas
préprias palavras, “fracassado”. E por esse motivo que o extrato abaixo se faz tdo
importante, mesmo que qualquer comparacdo em video, ou qualquer pretensao de
descrever a performance de Renan nao se faca suficiente. Assim que ele subiu ao palco e
disse, sem desviar os olhos da plateia, o mondélogo de Brutus, o grupo inteiro reconheceu

que o nosso colega havia rompido com seus bloqueios:

Video 13: Renan dizendo um trecho de Julio César

O

&,

I
|

fonte: a autora

A apresentacao de Renan emocionou, e muito, sua professora que, com lagrimas
nos olhos pediu para que ele, apds o término das apresentacoes, reapresentasse o texto,
atestando a necessidade de garantirmos a voz, e suporte, aos alunos ao longo de seu

desenvolvimento como seres leitores.
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Outro momento de nossa apresentacao a plateia da escola Menino Deus, o
ultimo que expomos aqui, se trata da segunda leitura que eu e Wesley fizermos do trecho
de A megera domada. Ao contrario da primeira apresentacao, no anfiteatro do memorial
da UNISC, nessa segunda leitura Wesley se mostrou um pouco nervoso no inicio,

chegando a travar no meio da cena.

Video 14: Apresentaciao de A megera domada

fonte: a autora

A beleza desse momento se concentra na recepcao dos espectadores diante da
comédia de Shakespeare que, ao verem diante de seus olhos Petruchio e Catarina se
engalfinhando, comecaram a interagir e a soltar gargalhadas. A maneira positiva com que
a plateia reagiu fez com que Wesley relaxasse e voltasse a mostrar um dominio
espetacular do texto, como era de costume durante as oficinas.

Mesmo escassos, 0s registros apresentados acima dao conta de reafirmar nossa
proposta: viver o texto dramatico como possibilidade de performance é imprescindivel na
busca pelo desenvolvimento da pratica leitora. Também reconhecemos que apenas
incentivar a leitura, independente do género, por meio do compartilhamento de
experiéncias, em nosso caso, se mostrou muito mais eficaz a partir do momento em que
houve a possibilidade de todo esse esforco - afinal, ler é uma atividade que exige empenho
- ser mostrado, compartilhado e aplaudido.

Escolhemos encerrar nosso relato sobre as oficinas desenvolvidas da mesma forma
que o iniciamos: em uma eterna recusa do formal. Nos meses em que passamos em
companhia um dos outros algo muito maior que qualquer apresentacao estava sendo
construido. Ao lermos, relermos, discutirmos e brincarmos, edificamos uma relacao sélida

entre a leitura e a experiéncia de se ler, ressignificando o lugar do professor, do aluno e da
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pesquisa. Por isso, finalizamos nosso relato de uma forma poética (se a sua imaginacao
assim ousar), com um pedido dos alunos para que as oficinas ndo terminem, para que o
esforco seja continuo e, portanto, para que tudo o que vivenciamos em 2018 nao seja

somente resultado de uma pesquisa que, assim que iniciada, tem seu fim.

Figura 16: Mensagem enviada pelos alunos

Eae

© Esta mensagem foi apagada

Vai ter projeto esse ano?

+55 51 9501-7840

Vai ter projeto esse ano?

Tomara q tem

Ss

fonte: a autora
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Y. (ongideracoes finaiy

Em nossa pesquisa, nos mobilizamos a estabelecer um didlogo entre a escola e a
possibilidade de experiéncias poéticas que contemplassem o vigor do agir por meio da
vocalizacdo de textos dramaticos, gerando escutas multiplas que visassem ao
favorecimento da pratica leitora de um género tao propicio a experiéncias em linguagem.

O texto de teatro cumpre o papel de reprodutor de enredos, apesar de a
performance estar presente em sua esséncia em um contexto no qual a leitura é sempre
associada a uma pratica muda, uma vez que a escola se apresenta como um espaco que
cumpre a funcao de apresentar aos alunos a leitura a servico da escrita. Além disso, a
oportunidade de performance acaba por se restringir a contextos que nem sempre
valorizam o corpo e a voz como membros atuantes e protagonistas, capazes de viver e
transcender o texto que comunicam, j4 que habitam o imaginario das “apresentacoes” e
dos “teatrinhos” nos calendarios festivos das escolas.

Um cendrio que prive aqueles que o habitam de habitarem, com o peso do seu corpo
em voz, o ambito literario, contradiz o apelo ancestral que a voz desperta no homem. A
cultura hodierna nos apresenta uma realidade completamente penetrada pela pratica,
pelo conhecimento e pelos valores da escrita. Essa pratica tende a esgotar os valores da
VOZ NO uso e no imaginario, uma vez que a habilidade de narrar histérias a partir da
simbolizacdo grafica é dominada por quase todos. O registro de histérias em textos
impressos, consequéncia do surgimento da imprensa (e da escola), acaba desencadeando o
apagamento do valor do texto oral e subordinando-o a dependéncia de uma escrita
primeira.

Nossa experiéncia com os alunos da escola Menino Deus exp06s a necessidade de
concebermos o espaco da escola - seja a sala de aula, o auditério ou a praca - como um
espaco da voz. Por intermédio dos videos, pudemos acompanhar o ensaio de um dizer
seguro, no qual corpo e voz encontram-se em sintonia com as palavras que proferem. Ao
passo que alguns alunos se sobressairam, outros reforcaram nossa crenca de que a
generalizacao de ensinos, tempos e espaco nao respeita o fluxo pessoal do individuo. Como

consequéncia, a leitura, principalmente em situacoes que exigem exposicao, revelam uma
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relacdo fragil com a pratica leitora. Os seres que habitam o espaco escolar anseiam por
essa exteriorizacao. Os videos compartilhados nesse trabalho exaltam a maneira como ex-
por-se é um desejo e, ao mesmo tempo, uma temeridade. A questao que nos inquieta é até
que ponto somos, como professores e como pessoas, capazes de percebermos a dimensao
educativa no ato de proporcionarmos espacos em que a possibilidade de se mostrar a
partir de um texto seja viabilizada.

Desde o inicio, buscamos refletir a respeito da implicacdo do corpo em voz e sua
relacdo com leitura. Ao fazermos isso, pudemos testemunhar que pensarmos no dizer a
partir da relacio entre o corpo e a voz é extremamente conflitante quando temos em
nossa frente o desafio de dominarmos a leitura. Por esse motivo, é necessario que
concentremos nossos esforcos na busca pela construciao de um dizer, postergando o
pensamento a respeito da forca que o corpo exerce na edificacdo da performance.

Por conta dos registros em videos, podemos perceber que encontros como os que
propomos influenciam no desenvolvimento da leitura dos alunos. Em um primeiro
momento, esbarramos no obstaculo de ndo termos o texto internalizado, fazendo com
que, no dizer, justamente por nao ser ainda nosso, transparecesse inseguranca €
dificuldade com algumas palavras. Porém, o culto ao tempo, uma das caracteristicas de
nossas oficinas, proporcionou, aos poucos, em especial no periodo em que estabelecemos
dois encontros semanais, que todos se descobrissem a partir da linguagem ao se
aproximarem da ideia de que repetir nao significava fazer igual, ao contrario, repetir era
uma forma de fazermos algo diferente.

O contraste entre a gana de planejar as oficinas e a sensibilidade de abrir mao de
um planejamento também se mostrou uma caracteristica latente, préopria de nosso grupo
de leitura. Ao nos abrirmos para o convite dos Encontros com a Poesia percebemos o
quanto um convite, uma chance de se mostrar a outros e com outros, exerceu uma forca
propulsora sobre os alunos, colocando-os em uma situacao inédita na qual a vontade de
se expor encontrou, inevitavelmente, o receio de “ser visto”. Esse receio, aos poucos foi
substituido pela vontade de se fazer ouvir, pelo gesto de olhar no olho do colega de cena,
a quem confiamos a partilha de nossa voz, e entender que ha cumplicidade no ato de nos

entendermos como voz, e que quanto mais formos expostos a esse cenario, mais rapido e



85

derradeiro essa nocao nos alcancara, modificando por completo a nossa relacio com a
leitura.

Reiteramos a necessidade de nos afastarmos de uma postura avaliadora, que julgue
resultados sem se voltar ao processo desenvolvido. Por estarmos abertos a experiéncia,
por nos reconhecermos como seres em linguagem, admitimos que o que foi proposto e
realizado por nés, por ser uma experiéncia, nao se repetird - ao menos nao da mesma
forma, pois quando nos reencontrarmos, seremos outros. A maxima de que as criancas
ndo gostam de ler, mais uma vez, foi posta em questdo, revelando que o que
desconhecemos é o como elas gostam de ler e o quanto gostam de ler com outros.

Por fim, nosso trabalho reconheceu a viabilidade de reconfigurarmos o uso dos
espacos destinados a educacdo a partir do momento em que se torna possivel para o
professor perceber que o que precisa mudar é a maneira como os momentos de encontros
com a leitura se dao, disponibilizando outras possibilidades de se ler, de nos desafiarmos a
olhar para a escola como um espaco que forma sujeitos, e que esses sujeitos aspiram

reconhecer-se em linguagem, e devem ter ao seu alcance essa oportunidade.
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Palavra escolhida por Wesley
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ANEXO 2

Palavra escolhida por Erica
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ANEXO 3

Palavra escolhi por Erica para sua amiga Joice
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